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RESUMO

A tese “A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMAQAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino superior para
a formacéo de um profissional reflexivo” investigou como os cursos de Pedagogia
estdo organizando seus processos pedagogicos de modo a contribuir na formacao
de profissionais reflexivos e quais as estratégias pedagodgicas docentes que podem
contribuir para o desenvolvimento deste profissional. Fundamentaram basicamente
esse estudo os aportes tedricos nacionais de Demo, Anastasiou & Alves e Krahe ; e
Schon, Alarcdo e Tardif como internacionais. A coleta de dados foi realizada em
duas Universidades (privada e federal) tendo como foco principal o curso de
Pedagogia presencial. O instrumento para coleta dos dados junto as coordenacdes
e docentes dos cursos foi a entrevista semi-estruturada. Trata-se de um estudo de
carater exploratério-descritivo e utilizamos o método de analise de contetdo para
tratamento dos dados. Este estudo constatou que: os cursos de Pedagogia se
configuram como estruturas institucionais de apoio a gestdo e implementacao de
propostas de aprendizagem inovadoras com base em concepc¢des ético-politicas
emancipatoérias; a analise dos dados dos docentes e coordenacdo do curso de
Pedagogia evidenciou que a articulacdo entre IES, Curso de Pedagogia e praticas
docentes se faz necessaria na formacdo dos profissionais reflexivos, que a
organizacao curricular deve abarcar institucionalmente objetivos, principios e acdes
para que as estratégias empregadas nos espacos pedagoégicos transcendam
iniciativas. Constatou-se que na IES publica, a articulacdo se manifesta com maior
veeméncia nos depoimentos docentes. Quanto ao perfil do professor reflexivo os
docentes demonstraram conhecimentos sobre o assunto e algumas competéncias
sdo apresentadas para a necessaria imbricagem entre 0 ensino e a pratica da
pesquisa para a formacdo deste profissional. Foram relatadas estratégias
vivenciadas na pratica pedagogica que podem contribuir neste processo e
destacadas que, fundamentalmente, nenhuma delas dara conta desta formacéo se
0s conhecimentos néo estiverem articulados as praticas sociais dos educandos.
Este estudo concluiu que had muito mais a ser pesquisado nesta area se desejamos
a formacéo de profissionais competentes, conscientes de seus desafios enquanto

permanentes pesquisadores de suas préprias acoes.
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ABSTRACT

The thesis “THE PRACTICE OF RESEARCH IN THE PROCESS OF
DEVELOPMENT OF PROFESSORS IN PEDAGOGY: a challenge to the higher
education teaching staff for the development of a reflective professional”
investigated how the Pedagogy courses are organizing their pedagogical processes
in order to contribute to the development of reflective professionals and which
pedagogical strategies from the teaching staff may foster the development of this
professional. This study was basically based on the national theoretical base of
Demo, Anastasiou & Alves and Krahe; and Schon, Alarcdo and Tardif as
international. The data collection was carried out in two Universities (private and
federal), focusing mainly on the Presence Pedagogy course. The instrument for
data collection at the coordination departments and teaching staff was the semi-
structured interview. It is an exploratory-descriptive study and the method used was
content analysis for treatment of data. This study has verified that: the courses of
Pedagogy represent institutional structures that support the management and
implementation of innovative learning purposes based on emancipatory ethical-
political conceptions; data analysis of the teaching staff and coordination of the
Pedagogy course has proved that the articulation amongst IES, Pedagogy course
and teaching practices is necessary in the development of reflective professionals,
that the curricular organization must embrace institutionally objectives, principles
and actions so that the strategies employed in pedagogical spaces transcend
initiatives. It was demonstrated that at the public IES, the articulation manifests with
greater vehemence in the teaching staff testimonies. Regarding the reflective
professor’s profile the teaching staff demonstrated knowledge about the subject and
some abilities are presented for the necessary involvement between the teaching
and the practice of research for the development of this professional. Strategies
experienced in pedagogical practice which may contribute in this process were
reported and highlighted that, fundamentally, none of those will be able to meet this
gualification if the knowledge is not articulated to social practices of the learners.
This study concludes that there is a lot more to be researched in this field if we wish
the development of competent professionals, aware of their challenges while

permanent researchers of their own actions.
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1 INTRODUCAO

Apresentar um trabalho académico se constitui em um momento precioso
para todo pesquisador. E 0 momento de olhar para tras e rememorar a construgéo
elaborada e, neste espaco introdutorio, tentar dar uma idéia para quem o |€, do que
sera tratado em cada capitulo desse estudo. Socializar os estudos e pesquisas para
ser validada pela comunidade académica €, sem duvida alguma, um momento
privilegiado. Significa permitir a andlise de outros a partir de olhares diversos
(campos tedricos e experienciais) sob um mesmo objeto de estudo com vistas a

qualifica-lo. E a nossa inten¢do nesse momento.

Cabe registrar que o interesse pela temética deste estudo comecgou em 2001
quando da ocasido de curso das disciplinas no Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacdo na Universidade Luterana do Brasil, culminando na Dissertacdo de
Mestrado intitulada “Educar pela pesquisa no ensino superior: concepcgbes e
vivéncias docentes no curso de pedagogia da Universidade Luterana do Brasil”
(ROZA, 2004).

No desejo de continuidade dessa pesquisa, busquei o Programa de Pos-
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul para
aprofundar meus estudos e, em 2005, defendi a Dissertacdo de Mestrado intitulada
“A pesquisa no processo de formacdo de professores: intencdes e experiéncias
docentes e discentes e as limitacfes deste exercicio — um olhar sob duas realidades
educacionais” (ROZA, 2005) obtendo da banca avaliadora, a indicacdo de passagem
direta para o Doutorado. Portanto, esta tese consiste no aprofundamento desses

estudos sobre o tema “a pratica da pesquisa na formacao de professores reflexivos”.

Inicialmente, apresento o memorial onde resgato algumas lembrancas de
momentos significativos de uma vida profissional de trinta anos de magistério e,
outros destaques pessoais que dado as emocdes dos fatos vividos nas épocas

rememoradas se torna impossivel descontextualiza-los ou deixa-los de lado, embora
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ao leitor possa parecer um assunto por demais particular. Enfim, fizeram parte da

minha histéria de vida e, certamente, sou produto delas.

No terceiro capitulo, intitulado A INVESTIGACAO: aspectos do processo
metodoldgico, serdo apresentadas as trajetérias percorridas para o alcance dos
objetivos norteadores desse estudo: investigar como os cursos de Pedagogia estao
organizando seus processos pedagdgicos de modo a contribuir na formagéo de
profissionais reflexivos e quais as estratégias pedagodgicas docentes que podem
contribuir para o desenvolvimento de um profissional reflexivo. Nesta investigacéao
analisamos o0s cursos de Pedagogia presencial de duas realidades de ensino
superior (privada e federal), dado a minha atuacdo profissional e interesse pela
area de formacéao de professores (ULBRA e UFRGS). Este estudo tem sustentacao
tedrica em Demo, Anastasiou & Alves e Krahe como educadores nacionais que tém
contribuido com estudos e pesquisas nesta area; em Schon, Alarcao e Tardif como
representacdes internacionais, bem como em outros autores pela contribuicdo

agregada a esta area de conhecimento.

Compondo os capitulos quatro, cinco e seis, respectivamente, DESAFIOS
DA DOCENCIA: algumas reflexdes sobre a possibilidade de uma pratica de
pesquisa, A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA: refletindo sobre as praticas
pedagdgicas e PENSAMENTO E PRATICAS REFLEXIVAS: alguns relatos e
ideias..., sera feita uma contextualizacdo do tema com revisdo de literatura a partir
dos estudos de Isabel Alarcdo, Pedro Demo, Anastasion & Alves, Bordenave &
Vieira, analisando através desses referenciais as tendéncias nos paradigmas
educacionais. Justifica-se a necessidade de curriculos globalizadores na formacéao
de professores reflexivos, o movimento de construcdo de uma identidade para os
docentes reflexivos. Na continuidade, sédo apresentadas algumas idéias quanto a
esse perfil e, por fim, a aprendizagem do pensamento reflexivo como uma
aprendizagem rica em significados e sentidos contextualizadores as praticas sociais
e profissionais através de relatos de algumas praticas pedagogicas que denotam a
crenca na viabilidade de processos onde a pesquisa € mote desencadeador de
aprendizagens significativas na formacéo do profissional reflexivo. Esse constructo

tedrico agrega as estratégias vivenciadas nos espacos pedagdgicos no exercicio
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docente nos cursos de formagao de professores. Com a apresentacdo deste
material, partimos da premissa de que este pode se constituir em interessante fonte
de pesquisa para pesquisadores e/ou profissionais interessados na tematica,

podendo, inclusive, fomentar outras pesquisas.

No capitulo sete serdo apresentadas as realidades investigadas, ULBRA e
UFRGS, a partir de consulta inicial no Projeto Pedagogico dos Cursos de
Pedagogia, sem adentrar, contudo, na analise destes dados, 0 que se dara no
capitulo oito, intitulado ANALISE DOS DADOS: AS TECITURAS CONSTRUIDAS.
A partir dos dados foi construida uma categoria geral, intitulada Formacdo do
Profissional Reflexivo. Explicita-se através desta categoria geral a formacdo do
profissional reflexivo e as relacdes existentes entre a IES, os Cursos de Pedagogia
e o0 educador formador e a insercdo da pratica da pesquisa neste movimento
dindmico e complexo — a Educacédo. Graficamente, esta categoria geral com vistas
a andlise dos dados, gerou subcategorias, intituladas A Pratica da Pesquisa na
Formac&o do Professor Reflexivo, Professor reflexivo: concepgdes docentes e A
contribuicdo do educador formador para a formacéo de profissionais reflexivos — as
estratégias pedagogicas. Em cada subcategoria foram tecidas reflexbes tedrico-
praticas articuladas aos depoimentos das docentes das IES, participantes deste

estudo investigativo, que foram transcritos literalmente.

Por fim, as considera¢des finais com os resultados encontrados a partir
deste estudo investigativo onde resgatamos as intencionalidades pedagégicas que
fomentaram esta trajetoria. Seguida as consideracdes, as obras consultadas que
deram suporte tedrico a elaboracdo desse estudo, 0s anexos com 0s instrumentos
pertinentes a investigacédo as realidades: modelo de formulario de apresentacéo e
ficha de consentimento (coordenacao e docentes dos Cursos de Pedagogia) e os
roteiros das entrevistas semi-estruturadas. Compdem igualmente os anexos deste
estudo o que denominamos Estado do Conhecimento em Encontros Nacionais de
Educacado. Trata-se de um mapeamento da incidéncia da pesquisa articulada ao
ensino nos Encontros Nacionais de Educacdo de 1999 a 2007. E uma pesquisa
desenvolvida desde o curso das disciplinas dos Mestrados em Educacao (ULBRA,

2004 e UFRGS, 2005) e vem sendo implementada com vistas a acompanhar os
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estudos e pesquisas relativas a tematica e contribuir com a comunidade cientifica.
E agregada a essa construcéo, os dados coletados no banco de dados da Rede
Universitas' onde foi possivel verificar a incidéncia do assunto no periodo
disponibilizado para consulta, de 1968 a 2002. Por acreditar que é um material
bastante rico em informacgdes, consta como anexo 4, na integra. Como anexo 5,
intitulado Algumas estratégias pedagodgicas de desenvolvimento da capacidade de
reflexdo adentramos nas estratégias reflexivo/formadoras como abordagens
metodolégicas que podem contribuir na organizacdo do trabalho pedagdgico

quando a meta pedagdgica aponta para a formacgao de profissionais reflexivos.

1 A Rede UNIVERSITAS consolida uma rede académica para a pesquisa e a interlocugéo entre pares
gue tém em comum a area de conhecimento educacéo superior. Congrega pesquisadores do GT
Politica de Educacao Superior / ANPED e tem como um dos seus objetivos selecionar, organizar,
disponibilizar a comunidade e avaliar a producao cientifica sobre educagdo superior no Brasil a partir
de 1968 Fonte: Disponivel em http://www.pucrs.br/faced/pos/universitas/; Acesso em 19/04/08 .




A vida ndo se da apenas na exterioridade

do trabalho, das ocupacbes, da convivéncia, mas tam  bém
no seu rosto voltado para dentro, no universo inter ior,

tdo grande como o exterior.

(BOFF, L. & BETTO, 1994, p. 151)
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2 MEMORIAL

Com trinta e um anos de magistério, atuando desde a educacéao infantil ao
ensino de pos-graduacdo, € significativo este exercicio de resgate de algumas
mem©érias quando nos constituimos como sujeitos histéricos de tempos e espagos

definidos. Somos, sem duvida alguma, produtos de nossa histéria de vida...

Posso dizer que sempre fui muito curiosa sobre tudo, de uma forma geral e,
por esta caracteristica pessoal, sempre gostei muito de ler. Percebi, desde cedo, que
a leitura € um caminho aberto para o conhecimento, préprio, autbnomo. O mundo se

revela a nos através da leitura e estudos que empreendemos.

Iniciei minha carreira profissional em 1979 com uma turma de alfabetizagao
de alunos repetentes na primeira série. Foi um desafio para uma jovem professora
normalista, recém formada, portadora de muitos sonhos e muitas duvidas, molas

propulsoras da minha trajetoria profissional.

Foram quase dez anos de busca permanente para encontrar formas
diferenciadas e prazerosas de alfabetizar, visto que trabalhava com alunos
considerados “renitentes”, dado suas inUmeras reprovacdes. Precisava dar sentido a
palavra Aprender... Em 1987, trabalhando em duas instituicbes de ensino, uma
privada e a outra estadual, fui convidada nesta ultima, a assumir a Coordenacao
Pedagdgica devido ao desempenho demonstrado como educadora. Aceitei o desafio
e foi um periodo extremamente significativo onde houve o estabelecimento de uma
parceria com o0s professores na busca de qualificar o processo ensino-

aprendizagem.

Em 1989, na mesma instituicdo, cedida em tempo integral, assumi a Direcao
Pedagogica. Os desafios agora me pareciam bem maiores e eu confesso, tive
momentos de incertezas, se seria capaz de vencer os desafios... Com o0 apoio e
receptividade que tive da comunidade escolar adquiri segurangca para atuar na
funcdo durante quatro anos. Este foi um periodo marcado cotidianamente por

desafios enfrentados com muita humildade, seriedade e responsabilidade, afinal,
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acreditavam no meu trabalho e na minha capacidade de lideranca. Sei que levo

muitas saudades, mas sei que também deixei boas lembrancas.

Em 1990 concluo o curso de Pedagogia pela Universidade do Vale do Rio

dos Sinos. Um sonho acalentado por longos anos...

Por opcdo novamente, em 1992, aceitei trabalhar na Secretaria de
Educacao do Estado, no Departamento Pedagodgico, prestando assessoramento as
vinte e nove Delegacias Regionais do Estado. Foram novos momentos de
aprendizado constante e também de muito crescimento, pois ao visitar as diversas
instituicbes de ensino em diferentes localidades, fui vivenciando e comparando
realidades distintas das minhas, dando sentido as minhas crencas na educacéo e no

papel do professor.

Concomitante a esta funcdo na Secretaria do Estado trabalhei e ainda atuo
como professora de Didatica e Estagio no Curso Normal. Em 1995, optei pelo meu
desligamento da Secretaria e permaneci apenas na Escola. Ainda neste mesmo
ano, a convite, assumo a coordenagdo pedagodgica em uma escola privada de

educacdo basica, onde permaneci por 12 anos.

Em 1999, ao concluir o curso de Especializacdo, Administracdo e
Planejamento, fui convidada a participar da selegéo para o Mestrado. Aceitei outro
grande desafio e sendo aprovada, iniciei em 2000 o curso de Mestrado em
Educacao pela Universidade Luterana do Brasil, cumprindo os créditos necessarios
e qualificando o projeto de dissertacdo em maio de 2002. Quando em vias de
conclusao desta etapa, fomos comunicados eu e meus colegas mestrandos, de que
ndo poderiamos fazé-lo antes do reconhecimento do curso junto a CAPES.
Vivenciamos neste processo muitas frustracbes e ansiedades, acrescido da
substituicdo de toda a equipe de professores do Programa, o que lamentamos
profundamente, pois significava a perda dos queridos mestres que nos
acompanharam durante a longa trajetéria. Esperei durante o ano de 2002 que a
situacdo se regularizasse. Como ndo aconteceu o previsto, resolvi no final deste

mesmo ano, participar da selecdo junto ao Programa de Pés-graduacdo em
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Educacédo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Estava ciente de que n&o
aproveitaria os créditos das disciplinas cursadas anteriormente, porém o meu desejo
de ingresso era maior. Em janeiro de 2004, estando com os créditos na UFRGS
finalizados, qualifico o meu projeto de dissertacdo. Este novo trabalho enfocava o
mesmo tema da proposta anterior, porém buscando agregar outra instituicdo para
ser investigada para ampliacdo do espectro de estudo. Enfim, um novo desafio

estava instalado...

Para minha surpresa, em fevereiro de 2004, o PPGEdu da ULBRA recebe o
reconhecimento da CAPES e fomos comunicados de que teriamos até o final do ano
para fazer as defesas. Resolvi entdo, dar continuidade ao trabalho que estava
“parado” intitulado EDUCAR PELA PESQUISA NO ENSINO SUPERIOR:
concepcodes e vivéncias docentes no Curso de Pedagogia da Universidade Luterana
do Brasil. Em outubro deste mesmo ano, faco a minha defesa final, obtendo o titulo
de Mestre em Educacao, com sugestao de publicacdo, o que me deixou muito feliz.
Nesse estudo objetivou-se saber quais sdo as concepcdes docentes relativas a
pesquisa como suporte para a construcéo, producao e difusédo do conhecimento e,
como fator de contribuicdo, intervencdo e transformacdo social e quais as
modalidades de pratica de pesquisa empregadas em sala de aula para a melhoria e
gualidade do processo de ensino e aprendizagem? A coleta dos dados e
informacdes relativas ao tema em foco foi realizada em duas etapas: na primeira
etapa foram realizadas entrevistas aleatérias, de carater exploratério, com 0s
discentes do curso de Pedagogia, na Universidade Luterana do Brasil, Campus
Canoas, mais especificamente, dos dois ultimos semestres buscando saber quais os
professores que utilizam a pesquisa em sua acdo docente e que propostas de
trabalho, nessa perspectiva, sdo realizadas em sala de aula. Na etapa posterior, 0s
docentes citados pelos alunos nas entrevistas foram contatados, por vivenciarem a
pesquisa na acdo docente. Apds este contato com os professores citados,
esclarecendo os objetivos, as questdes e as etapas da pesquisa foram selecionados
aqueles que se dispuseram a contribuir com a investigacdo. Através de entrevistas,
previamente testadas, com roteiro e utilizando o método de analise de contetdo
buscou-se refletir sobre as préaticas docentes. Em resposta ao primeiro objetivo, os

docentes entrevistados apontaram a pesquisa como concepc¢ao basilar no espago
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educativo, como uma unidade indissociavel - ensino-pesquisa, e esta compreensao
remete a pratica de propostas de ensino diferenciadas e ao processo ensino-
aprendizagem que se consolida através da constru¢do do conhecimento no ensino
superior. O Processo de Conhecimento remeteu a relacdo entre o conhecimento e
aprendizagem, o conhecimento e 0s processos interativos e o conhecimento para
uma educacdo emancipatéria como uma categoria de andlise no estudo. Enquanto
0s principios teorico-praticos abordaram o0s aspectos educativo e cientifico. Para
responder a segunda questdo central da investigacdo os docentes entrevistados
foram questionados quanto as modalidades de exercicio de pesquisa que eram
realizadas em sala de aula e pode-se constatar que a pesquisa € vivenciada no
espaco da sala de aula no ensino superior de duas maneiras: através de praticas
que privilegiam a realizacdo de pesquisas bibliogréaficas ou revisdo de literatura
frente as tematicas em estudo e através de projetos de trabalho. Sobre esse assunto
foi possivel depreender que a pesquisa, em ambas as modalidades, se articula no
espaco pedagdgico como uma abordagem metodoldgica que visa a contextualizacéo
dos conhecimentos abordados nas diferentes disciplinas, embora o principio
educativo, basilar na construcdo do conhecimento no curso de formagado de
professores, ainda é insipiente, visto serem poucos os professores indicados pelos
alunos que trabalham com a pesquisa em sala de aula, dado o universo de

profissionais docentes que trabalham no curso de Pedagogia.

Como professora atuante em curso de Graduacdo e Pdés-graduacdo em
Educacdo de uma Instituicdo privada da Grande Porto Alegre ha mais de nove anos
e estando inserida em grupos de pesquisa que focalizam o ensino superior como
objeto de estudo, percebo que dentre os inumeros desafios enfrentados pela
Universidade na contemporaneidade, um dos enfrentamentos necessarios esta no
desenvolvimento de uma cultura de pesquisa, onde professores e alunos percebam
a possibilidade de assumi-la como mote desencadeador da aprendizagem. O
conhecimento historicamente construido é fundamental para alicercar novas
praticas, mas nao deve ser limitador, bastar-se em si mesmo; precisamos que 0S
préprios professores produzam conhecimentos a serem socializados em diferentes
instancias de promocdo e divulgacdo. Desta forma, comecando pelos préprios

docentes, estaremos certamente contribuindo na formacao de profissionais criticos,
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reflexivos e criativos e, a pesquisa como atitude fomentadora da educacao
emancipatéria, onde o0s sujeitos desenvolvem e assumem uma postura ética e
diferenciada frente ao conhecimento e, este, ressignificado e contextualizado a partir
de uma consciéncia critico-reflexiva. Na condicdo de sujeitos competentes,
autbnomos, compreenderem o0s problemas, as situacbes que se impdem no
cotidiano, na busca de geracdo de solugcbes. Nessa dimensao, os conhecimentos
das disciplinas dos cursos de licenciaturas devem possibilitar e provocar a anélise, a
reflexdo e a ressignificacdo dos conhecimentos pelos educandos, o que pressupde o
desenvolvimento de estruturas e competéncias de ordem intelectual, relacional,

afetiva e ética que devem ser construidas ao longo da formacao académica.

Em junho de 2005 fiz a defesa da Dissertacdo de Mestrado pela UFRGS
intitulada: A PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES:
intencdes e experiéncias docentes e discentes e as limitacdes deste exercicio — um
olhar sob duas realidades educacionais. Na ocasido, houve indicacdo da banca
avaliadora de passagem direta para o doutorado, o que causou satisfacdo, ao
mesmo tempo em que me senti desafiada novamente. Dado o interesse frente aos
novos questionamentos desencadeados nesse estudo e por questdes institucionais?
em 2005 pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, defendi nova Dissertacéo
de Mestrado: “A Pesquisa no processo de formacdo de professores: intencdes e
experiéncias docentes e discentes e as limitacdes deste exercicio — um olhar sob
duas realidades educacionais”. Este estudo teve como objetivo investigar como 0s
discentes e docentes concebem e vivenciam o0 ensino com pesquisa no processo de
formacdo de professores, quais as intengbes, limitacbes e suas praticas. As
realidades enfocadas nesta pesquisa sdo duas Universidades da Grande Porto
Alegre, uma da rede privada e outra publica. Este trabalho apresentou trés fases
metodologicas altamente interligadas. A primeira delas referente a identificacéo,
pelos alunos, daqueles professores que, em sua pratica cotidiana, utilizam a
pesquisa no ensino superior e que modalidade é utilizada. A segunda ouviu 0s

docentes identificados pelos alunos como professores que utilizam o0 ensino com

2 Apresentadas no Memorial deste estudo.
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pesquisa® no processo de formacdo de professores, buscando saber as suas
concepcdes e propostas pedagogicas através de entrevistas semi-estruturadas e,
como ultima etapa, propus um instrumento de coleta de dados (questionario), junto
aos alunos das turmas sugeridas pelos professores entrevistados, com vistas a
verificar as suas concepcoes e apreciagdes frente a estas iniciativas docentes. Os
discentes e docentes entrevistados concebem a pesquisa como fio articulador na
construgdo do conhecimento com um papel politico-social de extrema relevancia e
registram suas praticas com pesquisa através de projetos de trabalho buscando uma
articulacéo entre teoria e pratica, constituindo-se como uma unidade indissociavel.
Ao serem questionados sobre as principais limitacdes do exercicio de pesquisa no
processo de formacdo de professores, os docentes entrevistados apontaram: a
precariedade na formacao docente e discente e a inadequagdo na organizagao
curricular das universidades, originando categorias de analise. O dialogo
investigativo se constituiu como principal abordagem metodoldgica, ou seja, ambos,
professores e alunos se lancam na busca de novos e significativos conhecimentos.
Os caminhos serdo construidos na vivéncia. Esse estudo demonstrou que as
praticas pedagogicas de ensino com pesquisa estdo diretamente ligadas as
concepgOes de pesquisa dos docentes e a necessidade das instituicdes de ensino
superior implementarem espagos onde as experiéncias em pesquisa possam ser
partiihadas com a comunidade académica mais ampla e dedicarem um olhar
especial para a organizacao curricular nos cursos de formacao de professores para
gue a pesquisa possa se constituir em uma pratica institucional e nao, pratica de
poucos docentes. Frente as consideracfes que esse estudo apontou, a Banca
avaliadora entendeu a necessidade de continuidade do mesmo, concedendo a

pesquisadora, passagem direta para o Doutorado.

A partir de 2006 dei continuidade aos meus estudos no PPGEdu/UFRGS
buscando novos alicerces para a construcdo do referencial teérico de minha tese.
Posso afirmar que todas as disciplinas cursadas contribuiram significativamente para
este intento, cada uma com suas peculiaridades. Creio que também contribuiu

sobremaneira nesta construgdo, o meu perfil pessoal de estar em permanentes

3 Os docentes que participaram dos estudos realizados por Roza (2004) foram revisitados na investigacdo de Roza (2005) com vistas a perceber os

avancos empreendidos em suas préticas,
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leituras e estudos, movida pelos desafios da pratica docente e pela curiosidade
cientifica que confere ao mundo, novas conquistas e confere um grau de criticidade

bastante significativo.

A vida € um percurso que procuramos tracar a partir dos nossos desejos e
necessidades. Procuramos conferir aos nossos dias uma rotina de atividades
pessoais e profissionais que nos tragam o maximo de satisfacdo as nossas
intencionalidades. Contudo, em alguns momentos somos surpreendidos com fatos
gue jamais teriamos escolhido viver, mas que estdo a nossa frente e, por mais que
desejamos, ndo conseguimos demové-los. Estes fatos nos fazem recuar em nosso
ritmo acelerado de caminhada, nos fazem repensar sobre o que estamos fazendo

com as nossas vidas, se o que estabelecemos como prioridade, realmente o é.

No ano de 2007, defrontei-me com a doencga incuravel daquela que sempre
foi minha parceira, minha fiel confidente e amiga, minha mée. Foram meses de luta
intensa contra uma doenca que a biomedicina ja avancgou o suficiente para alcancar
a cura, mas infelizmente, na pratica, faz muitas vitimas, a leucemia. Assim, durante
todo o segundo semestre, priorizei o resgate de sua saude, pois 0 hospital passou a
ser a nossa residéncia. Cada minuto parecia uma eternidade a espera de
informagdes um pouco mais animadoras... que ndo vieram. Nesses momentos,
Nnosso pensamento nos remete ao Pai Maior, buscando conforto e animo para
prosseguir... Infelizmente, alguns dias antes do Natal, recebemos a noticia que seria
para nos, a mais triste de nossas vidas, o falecimento de minha mae. Foram

momentos muito dificeis de serem vividos.

Passados alguns meses, percebo que muitos foram os ensinamentos de
minha mée e seguir em frente, sem olhar para tras, € um deles. A dor da saudade é
0 estagio em que ainda me encontro, embora ja se passou mais de um ano, mas
gue ndo ha remédio no mundo que cure. Contudo, Deus coloca anjos em nosso
caminho, os companheiros de jornada que nos fazem perceber a nossa importancia
em suas vidas: a nossa familia, 0s nossos amigos, 0s Nnossos colegas, 0S NOSS0S
alunos e tantos outros que, a cada dia, nos fortalecem com o seu carinho e,

sobretudo, sei que a forte ligacdo, 0 amor que nNos unia permanece...
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Retomar as minhas atividades diarias, o meu trabalho e os meus estudos foi
e esta sendo, um desafio diario. Sei, contudo, que a vida nos da oportunidades
preciosas para gue possamos crescer e contribuir para uma melhor qualidade de
vida, nossa e de nossos semelhantes. Precisamos ser exemplo de garra, luta e

determinacao para aqueles que depositam em nos, sua confiancga.

Ao dar seguimento aos estudos que me concederam o titulo de Mestre em
Educacdo neste Programa (UFRGS, 2005) entendo que este movimento de
pesquisa mais do que respostas, fornecem novas sinalizagbes quanto ao carater de
provisoriedade do conhecimento. Como doutoranda do PPGEdu/UFRGS, estou
vinculada a linha de pesquisa Universidade: teoria e pratica e, percebo o movimento
de pesquisa por parte do grupo de pesquisadores que o comp0de, especialmente nas
Gltimas décadas, desencadeado na busca de refletir sobre a Pedagogia
Universitaria, tema emergente na contemporaneidade. A trajetoria docente
universitaria, em especial nos cursos de formacéo de professores, tem sido marcada
por movimentos de aprofundamentos e reflexdes que sinalizam concretamente
através de Encontros académico-cientificos, de Simpdsios e Congressos, a
necessidade do desenvolvimento de articulagbes entre as universidades, dado os

desafios contemporéaneos que a todas atingem.

Na trajetoria da educacéo brasileira, a formagdo de professores,
reiteradas vezes, tem sido alvo de discussbes que se estendem desde
movimentos desencadeados pelos poderes constituidos para a formulagao
e/ou disseminacdo de politicas, até movimentos protagonizados por
aqueles envolvidos com a pratica formativa no seu cotidiano (KRAHE &
FRANCO, 2005, p. 268).

Sobre o que afirmam as autoras, énfase especial as politicas publicas
desencadeadas e fortificadas pelo Estado Avaliador através de estratégias de
avaliacdo — SINAES”. A expansdo do ensino superior e a formacéo de professores
para atender esta demanda é alvo de preocupacdes de educadores que buscam

refletir a Pedagogia Universitaria como um campo fértil a buscar alternativas éticas,

4 Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Superior instituido pela Lei n°10.861, de 14 de abril de 2004, fu ndamenta-se na necessidade de promover a
melhoria da qualidade da educagdo superior, a orientagdo da expansdo da sua oferta, o aumento permanente da sua eficacia institucional, da sua
efetividade académica e social e, especialmente, do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais (disponivel em

http://www.inep.gov.br/download/superior/sinaes/orientacoes_sinaes.pdf; Acesso em 14/05/08). .
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justas e adequadas ao mesmo tempo em que corrobora para o desenvolvimento das
Ciéncias e da Tecnologia, necessarios ao desenvolvimento social e econémico do
pais (MOROSINI, 2003; MOROSINI & ALGERI, 2005).

Neste interim cabe destaque a um grupo de pesquisadores que tem se
debrucado sobre a Pedagogia Universitaria consolidando assim, a Rede Sul-
brasileira de Investigadores de Educacdo Superior — RIES, formada por
representantes de diversas instituicbes de ensino superior. Emergente se torna
aprofundar essa tematica frente aos estudos e pesquisas desenvolvidas com vistas
a construir um conhecimento universitario de exceléncia, partindo da premissa da
imbricada articulacdo teoria-pratica e investigar o ensino superior como objeto de
estudo e de praticas da aula universitaria. Conforme afirmacéo da coordenadora da
RIES, professora Dr2 Marilia Morosini, a pesquisa deve se configurar como um
espaco garantido dentro das instituicdes de ensino superior, ndo somente naqueles
destinados aos cursos de Pés-graduacdo, mas como atitude cotidiana de docentes e
discentes que pretendem construir um conhecimento de qualidade e contribuir

criticamente com os desafios contemporaneos.

Compreendendo ser um campo fértil para um investigador que vé o ensino
com pesquisa na formacdo de professores como uma possibilidade concreta de
qualificacdo do processo educativo; assim, optei em seguir investigando esta
tematica através dos dois Mestrados em Educacgéo e da presente tese. Creio que
esta etapa no curso de Doutorado permitiu-me agregar novas contribuicbes a
educacao universitaria, acrescido de valores renovados a minha trajetoria docente e,
espero que o presente estudo, se constitua em um instrumento qualificado nas

reflexdes e estudos da area.



experiéncias (AL
43).
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3 A INVESTIGACAO: aspectos do processo metodoldgico

Cientes de que universidade na contemporaneidade esta inserida em um
contexto permeado por desafios de multiplas dimensdes e, participando de um grupo
de pesquisa que tem na Pedagogia Universitaria seu foco, estudar, investigar e
refletir sobre a formagdo do professor reflexivo e as praticas fomentadoras a
pesquisa nos cursos de Pedagogia se torna relevante. Entendemos que as praticas
de pesquisa para o educador em formacao contribuirdo para o desenvolvimento de
seu espirito critico, de seu pensamento reflexivo e posturas investigativas frente as
praticas sociais e as probleméticas que permeiam a acdo docente. Esta tese,
portanto, intitula-se “A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO
DE PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino

superior para a formacao de um profissional reflexi Vo

Entendemos que, nesse processo de compreensdo e atendimento as
complexidades presentes nas praticas sociais, os docentes do ensino superior, por
sua vez, precisam promover estratégias pedagogicas que fomentem o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e valores que possam contribuir na
formacao de um profissional reflexivo, capacitando-o a atuar e enfrentar os desafios
profissionais de forma competente. Acreditamos que a pesquisa articulada ao ensino
na formacdo de professores pode ser fator de contribuicdo na formacdo de um
profissional reflexivo. Ao expressarem suas preocupagfes com a qualificacdo e
formacao dos docentes, Franco e Krahe (2003) apontam a fertilidade de temas a

serem pesquisados neste nivel de ensino afirmando que:

Os movimentos institucionais diretamente ligados a qualificacdo do
docente universitario distribuem-se em dois eixos condutores: o do professor
e 0 do ensino de graduacdo. Assim como 0S primeiros, 0s movimentos
selecionados e as iniciativas derivadas suscitam mais questdes do que
respostas, formando um campo fértil para investigacbes subsequentes (p.
127).

No atual contexto é de fundamental importancia que estejamos
permanentemente ressignificando 0s nossos saberes e reafirmando nossas

convicgbes, enquanto educadores. E para que o educador possa desencadear o
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processo de educar e aprender de forma prazerosa é fundamental que ele proprio
tenha presente em sua vida esta perspectiva relacional. Um n&o existe sem o outro -
educar e aprender é processo unico, indissociavel. Com isto, professor e aluno
assumem uma nova postura no espaco pedagodgico, o da interatividade: da
passividade a atividade; da submissdo a autonomia; do ensino por memoriza¢do a
aprendizagem por descobertas significativas, através da atitude curiosa e
inquietadora, mas ao mesmo tempo fascinante - a pesquisa; e, do cultivo do
pensamento convergente ao cultivo do pensamento divergente, capaz de gerar
discussbes, reflexdes e argumentacdes que conduzam a construcdo do
conhecimento. A pesquisa ndo deve se reduzir e ser reduzida a momentos e niveis
de ensino especificos, mas compde atitude basica e cotidiana de questionamento

critico, autocritico e reflexivo diante da realidade.

Como educadora atuante nos cursos de formacao de professores percebo
que falar em profissional reflexivo tem se constituido nas ultimas décadas, centro de
muitas discussdes e, nesse interim, outras questfes sao postas que nos moveram a
encaminhar o presente estudo nessa direcdo. Somos sabedores, contudo, que
outras problematizacbes s&o tecidas transversalmente a este estudo dando
sinalizacdes para futuras pesquisas. No Anexo 4 deste estudo esta apresentado o
Estado do Conhecimento: a pesquisa em Encontros Nacionais de Educacdo que
consiste em um estudo desenvolvido paralelo a outras pesquisas desde 1999,
ocasidao do curso de meu primeiro Mestrado em Educacdo. Sao informacdes
interessantes que mostram a insercdo da pesquisa no contexto citado. No
ENDIPE/2008 durante uma apresentacao de trabalho que fiz sobre esta tematica,
recebi um questionamento de uma docente na platéia que tem se mostrado
recorrente em varios outros ambientes e que se constitui cerne dessa investigacao:
0 que significa ser um profissional reflexivo e como posso organizar o trabalho

pedagdgico de forma a contribuir na formacao desse profissional?

O tema do presente estudo tem como objetivos saber como os cursos de
Pedagogia presenciais estdo organizando seus processos pedagoégicos de modo a
contribuir na formacao de profissionais reflexivos e quais as estratégias pedagogicas

docentes utilizadas que podem contribuir para o desenvolvimento de um profissional
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reflexivo. Para responder a estas questdes de pesquisa, foi necessario observar no
decorrer desse estudo: a concepcdo de profissional reflexivo dos professores
formadores entrevistados; as praticas pedagdgicas institucionais fomentadoras ao
desenvolvimento de um profissional reflexivo através das estratégias pedagogicas
docentes presentes nas acfes dos entrevistados que objetivam contribuir para o

desenvolvimento de um profissional reflexivo.

O aporte tedrico deste estudo fundamenta-se em Demo, Anastasiou & Alves
e Krahe como representantes nacionais; em Schon, Alarcao e Tardif como autores
internacionais. Ao longo do desenvolvimento e aprofundamento desta tematica,
novos dialogos com outros autores foram travados com o objetivo de melhor

fundamentar e qualificar a presente investigacao.

Esta investigacdo contatou com duas instituicbes de ensino superior da
regido da Grande Porto Alegre (ULBRA e UFRGS). O critério de selecédo deve-se a
serem ambas icones em referéncia educacional em suas cidades, pela tradicdo
académica de mais de trinta anos, além de minha insercao profissional e académica.
O curso de Pedagogia presencial foi objeto de estudo, dado minha formacéo inicial,

minha trajetoria profissional e meu interesse pela formacao de professores.

O tema ensino com pesquisa e a formacédo do profissional reflexivo foco
desta tese de Doutorado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul tem a
intencdo de ampliar os estudos ja realizados (ROZA, 2004; Roza, 2005) e contribuir
para futuras pesquisas na area. O que aqui se apresenta nao pretende esgotar o

assunto, mas antes, fomentar a problematizacdo sobre o tema.

Como processo metodolégico vivenciado para dar conta deste estudo
investigativo, inicialmente, buscou-se contatar as coordenacfes dos cursos de
Pedagogia das instituicdes referidas (IES Publica e IES Privada) e feita as devidas
apresentacoes do que trata esta pesquisa, seus objetivos, passariamos a entrevista
para obter informacdes sobre as praticas pedagdgicas institucionais fomentadoras
ao desenvolvimento de um profissional reflexivo, bem como a permissdo para

contato da pesquisadora com o corpo docente (professores que se dispusessem a
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participar desta investigacdo). Contudo, este processo inicial se deu de forma
diferenciada em cada uma das IES contatadas. Na IES publica fui muito bem
acolhida e obtive um momento impar de conversacdo com a Coordenacéo do Curso
de Pedagogia que permitiu, inclusive, gravacdo em video da entrevista e forneceu
todas as informacdes necessarias a consecucao desta investigacdo. Registre-se que
a coleta de dados através de entrevista com a Coordenacgédo na IES privada nao foi
possivel de se realizar, apesar dos esforcos empreendidos para tal. Assim, frente a
exiglidade de tempo, e por decisdo entre pesquisadora e orientadora desta tese,
Elizabeth Krahe, optamos por dar continuidade a este estudo. Portanto, a selecao
dos professores para participarem deste estudo na IES privada se deu a partir dos
conhecimentos travados por mim, enquanto docente do curso. A acolhida dos
professores que aceitaram participar desta investigacdo foi bastante positiva e
registraram a importancia da tematica para a qualificacdo dos cursos de formacao de
professores no Ensino Superior.

Na continuidade da investigacdo contatamos docentes atuantes nos Cursos
de Pedagogia com vistas a entrevista-los para a coleta de dados (Anexo 3).
Procuramos por seis docentes de cada IES, contudo, obtivemos retorno de trés da
IES privada e quatro da IES publica. Portanto, neste estudo tivemos retorno positivo
na coleta de dados de sete docentes e uma coordenacgdo. O critério para selecao
dos docentes se deu pela indicacdo da coordenacéo da IES publica e pela aceitacéo

e disponibilidade dos docentes em contribuir com esta investigacao.

Neste estudo investigativo optou-se pela Entrevista semi-estruturada como
instrumento para a coleta de dados junto as coordenacgdes e docentes dos cursos de
Pedagogia. Contudo, devido a indisponibilidade de tempo vidvel para as gravacdes e
os aportes favorecedores da tecnologia, os docentes da IES Publica optaram por
encaminhar seus pareceres sobre as questbes para a coleta de dados por e-mail.
Inicialmente, entrei em contato com os professores apresentando a tematica em
estudo, os objetivos e o roteiro da entrevista e formalizando o convite para a
participagdo nesta investigacdo. Como a coordenacdo do Curso de Pedagogia
preferiu ndo fazer indicacGes de professores para entrevista, apesar de meu pedido,

selecionei os professores para encaminhar os e-mails a partir dos conhecimentos
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travados durante o curso e por ser conhecedora de suas praticas pedagogicas e
outros, trés, que foram indicados por colegas do PPGEdu/UFRGS.. Encaminhei e-
mail para seis professores e, em questdo de poucas horas, recebi sinalizacao
positiva da primeira docente, afirmando que, apos sua andlise, em breve,
encaminharia o material. Assim, em um prazo de dez dias, obtive retorno de quatro
dos seis docentes da IES publica. Uma docente, inclusive, justificou a demora (foi a
altima a retornar os dados) no envio do material, por estar saindo em viagem e,
solicitando o meu lembrete em seu retorno. Lembrete que néo foi necessario, pois
recebi suas contribuicdes na semana seguinte. Saliento que este procedimento para
a coleta dos dados ndo deixou em nada a desejar, comparando com minhas
experiéncias de entrevistas presenciais, tanto em termos de conteudo quanto de
aprofundamento acerca do que foi questionado, visto que a interlocucdo com os

docentes se estabeleceu de forma satisfatoria as nossas necessidades e intencdes.

Devido a convivéncia profissional diaria na IES Privada, os participantes
foram entrevistados pessoalmente. Seis colegas foram contatados, percorrendo o
mesmo processo inicial de apresentacdo da proposta e minhas intengcées no
momento em que saiamos de uma reunido pedagdgica no inicio do semestre. No
momento fui bem acolhida pelas colegas que se dispuseram a um encontro posterior
para tratar do assunto mais detalhadamente. Contudo, no encontro agendado
somente trés docentes compareceram e, apos combinacdes sobre os procedimentos
para a entrevista (foi unanime o pedido de entrega prévia do roteiro; uso do gravador
gue foi aceito sem problemas) agendamos as entrevistas individualmente para a
semana seguinte. As entrevistas foram realizadas nas salas de aula da IES privada

em horarios interturnos e tudo transcorreu como combinado anteriormente.

Os dados coletados foram organizados e transpostos em quadros mantendo
a fidedignidade aos depoimentos das docentes entrevistadas de ambas as IES com
0 objetivo de favorecer a visualizacdo dos mesmos. Apos leitura e estudo atento, foi
construida uma categoria geral e subcategorias utilizando o método de andlise de
conteldo a partir das contribuicbes de Bardin (1977) com vistas ao tratamento

qualitativo dos dados, buscando fundamentacédo tedrica pertinente. No Ultimo
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capitulo desta tese apresentamos uma representacdo grafica geral e, na
continuidade, a analise dos dados a partir de subcategorias.

Para dar a conhecer o instrumento utilizado neste estudo para a coleta dos

dados, a seguir alguns elementos na intencdo de melhor caracteriza-la.

3.1 AENTREVISTA

Embora estando ciente de que “nenhum método da conta de captar o
problema em todas as suas dimensbes” (ZAGO, 2003, p. 294) optou-se, neste
estudo, pela entrevista como um dos instrumentos principais para a coleta dos
dados. As entrevistas apresentaram extrema relevancia, pois se configuraram como
um momento privilegiado com o0s agentes envolvidos no processo ensino —
aprendizagem e favoreceram o0 conhecimento das realidades pesquisadas.
Refletindo teoricamente sobre a importancia das entrevistas, resgato algumas
leituras e construcdes tecidas durante as disciplinas cursadas nos Programas de
P6s-Graduagdo em Educacdo da ULBRA (Mestrado em Educacdo 2000-2004) e UFRGS
(Mestrado em Educacéo 2003-2005) e estudos posteriores realizados na trajetoria académica
do Doutorado em Educacao (UFRGS 2006 — atual).

A técnica da entrevista® a ser aplicada com os coordenadores dos cursos de
Pedagogia, caracteriza-se como um instrumento sistematico de busca de
informacg0des, entre entrevistador e entrevistado. No caso desta investigacdo, optou-
se por entrevistas semi-estruturadas, justamente pelo meu desejo de pesquisadora
em poder captar as respostas dos entrevistados e proceder uma analise qualitativa
dos dados coletados, compreendendo que nessa modalidade ha a possibilidade de

livre expressao dos enfoques de pesquisa propostos.

° Quivy & Campenhoudt (1992) apontam os tipos de entrevistas: a)Estruturada: utiliza-se questées previamente elaboradas
pelo entrevistador. Desta forma, ndo ha liberdade de expressdo e formulagdo de novas questfes.; b) N&ao-Estruturada:
caracteriza-se como um contato amigavel com o entrevistado (didlogo), sendo permitida a elaboragéo de novas questées, cujas
respostas enriquecerdo a pesquisa. Dentro desta, podemos encontrar a entrevista Nao-Diretiva: baseia-se na motivagéo e no
estimulo dado pelo entrevistador ao entrevistado, com o objetivo de abordar determinado tema; c) Semi Estruturada: € um
guestionario aberto, baseado em teorias e hipéteses que interessam ao pesquisador; d) Coletiva ou Grupal: envolve pessoas
entrevistadas por categorias. Exemplo: Diregdo, Supervisdo e Orientacdo. Sendo que a sintese final deve abordar todas de
uma forma geral.
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Para a realizagdo de uma entrevista tanto o entrevistado, quanto o
entrevistador, possuem papéis importantes neste processo. O entrevistado precisa
estar preparado intelectualmente e emocionalmente para a realizacdo da entrevista.
Ja o entrevistador, deve estar atento a tudo, como: o funcionamento do gravador®, o
cuidado nas anotacdes e oportunidade de formulacdo de perguntas. Quivy &
Campenhoudt (1992) afirmam que:

Ao longo das entrevistas exploratérias € importante que o
entrevistado possa exprimir a sua prépria “realidade’, na sua propria
linguagem, com as suas proprias caracteristicas conceptuais e 0s seus
préprios quadros de referéncia ( p.73).

O entrevistador deve procurar descontrair o ambiente, com conversas
informais, esclarecendo ao entrevistado o quanto sua colaboracdo € importante
para a pesquisa. E importante que o entrevistado esteja ciente da presenca do
gravador (quando necessario) perante o registro do seu depoimento. O
entrevistador pode interagir com o entrevistado, mas tendo o cuidado de evitar
posicionamentos pessoais. Nao se pode esquecer de que a escolha do local para
a realizacdo da entrevista seja feita pelo entrevistado (ou em comum acordo),

para que este possa contribuir de forma mais efetiva.

A entrevista deve ser comunicada ao entrevistado com antecedéncia, a
cerca dos objetivos, tema, assunto e tempo provavel de duracdo. Neste sentido,

Zago (2003) esclarece que:

Desde o0 momento inicial é fundamental esclarecer os objetivos da
pesquisa, o destino das informacdes, o anonimato de pessoas e lugares,
além do horario do encontro e tempo provavel de duragcdo. Esses
esclarecimentos fazem parte do acordo inicial entre pesquisador e
pesquisado, que é preciso respeitar (p. 303).

6 A presenca do gravador, muitas vezes, influencia o entrevistado, sendo uma “espécie de censor de nossa espontaneidade”, pois conversar frente a um
gravador, representa ao entrevistado um maior comprometimento com o seu desempenho, sua linguagem com opinides pessoais, enfim, com a forma de
expressar 0 seu pensamento. O suporte tedrico do pesquisador deve contribuir para que as suas intervencdes sirvam para enriquecer e trazer mais dados
para a investigagdo. Os autores afirmam que as entrevistas semiestruturadas e ou semidirigidas sdo as mais utilizadas em investigagéo social. Dentre as
principais vantagens desta modalidade de trabalho cita-se o grau de profundidade dos elementos de andlise recolhidos e a flexibilidade que permitem com

que o investigador capte o maior nimero de informagdes possiveis da fala do entrevistado.
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Toda a entrevista, ao ser finalizada deve ser arquivada e catalogada. Nao

se deve esquecer também, dos agradecimentos finais aos entrevistados.



Quando aprendemos o talento artistico de
uma pratica profissional, ndo importando o quéo
separada da vida cotidiana ela possa parecer,
aprendemos novas maneiras de usar tipos de
competéncias que ja possuimos (SCHON, 2000, p.
36).
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4. DESAFIOS DA DOCENCIA: reflexdes sobre a possibil idade de uma pratica
de pesquisa.

4.1 TENDENCIAS NOS PARADIGMAS EDUCACIONAIS: RUPTURA ESPERADA
OU MUDANCA ANUNCIADA?

Muitos séo os estudos e pesquisas que buscam refletir sobre os desafios da
educacdo na contemporaneidade e, nesta breve abordagem, traremos a
contribuicdo de alguns autores que tém se dedicado a este tema. Neste cenario de
permanentes mudancas, as instituicbes de ensino superior se véem compelidas a
ressignificar suas propostas de trabalho com vistas a qualificar suas agbes
pedagogicas para melhor preparar o educando para atuar em sua atividade

profissional a partir de uma visao sistémico-formativa.

Estamos vivendo um processo de ruptura paradigmatica que recusa a
racionalidade técnica, o ensino cartesiano, e assume a complexidade (MORIN,
2000) como um dos grandes desafios. Este se configura como uma nova percepcao
de mundo, de homem, de ciéncia. Construir o conhecimento tecido nas complexas
redes contextuais de significacfes pressupde assumir o processo pedagdgico com
objetivos e estratégias pedagdgicas diferenciadas; a sala de aula passa a ser palco
de discussdes, de argumentagbes, de pesquisa. A discussdao a partir da
complexidade pressupde acolher a investigacdo como principio pedagdgico
norteador, onde professor e aluno se langam na construcdo de projetos: de vida, de

saberes.

O paradigma’ que emerge neste milénio aponta para novos principios e
pressupostos de acao, que cabem ser destacados para que possamos compreender
0 cenério onde a educacgdo se insere. Nessa reflexdo, Moraes (1997), ao apontar
algumas implicacdes do paradigma emergente para o ambito educacional, destaca

alguns aspectos, a saber:

7 Por paradigma entendo as diferentes e possiveis percep¢des do mundo, das quais se derivam as explicagdes — teorias. O significado hoje aceito pela

maioria dos académicos é o de um padréo, um esquema para o entendimento da natureza do mundo. O uso do termo é controverso em ciéncias humanas
pela inexisténcia de padréo universal como no caso das ciéncias fisicas e naturais. Proposto por Thomas Kuhn (1989, p. 13) na década de sessenta para as
ciéncias fisicas e naturais ‘[...] paradigmas, as realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”. O conceito é atualmente utilizado largamente em diferentes contextos
(KINCHELOE, 1997).
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totalidade indivisa: existéncia de um fluxo universal, onde a fragmentacéo cede
espaco para visOes totalizantes; a dicotomia presente que entendia o homem
como um ser dividido em corpo, mente e espirito, sofre ressignificacdo e aponta
para um homem holistico que busca sintonia com seu entorno, com o Cosmos;
pensamento sistémico: complexidade existente no universo; a necessidade de
compreensao dos fatos e fendmenos a partir de sua totalidade e de sua
complexidade;

pensamento em processo: tudo é fluxo, em transformacéo;

conhecimento em rede: mudanca do conhecimento como blocos fixos e imutéaveis
para o conhecimento em rede, onde as parcerias se destacam como dispositivos
sociais interessantes para a partilha, a socializacdo de idéias e iniciativas;

a unidade do conhecimento: mudanca da ciéncia objetiva para ciéncia epistémica
— presenca das subjetividades. O homem enfrenta o seu maior desafio:
conhecer-se, inteiramente em suas emocdes e sentimentos. Remete a
compreensao do ser e de sua inteireza — ser indiviso que constroi conhecimento
usando ndo somente a razao, mas a intuicao, as sensacoes, as emocdes — Visao
sistémica. Ciéncia e mistica se abracam, 0 que pressupfe O acesso aos
sentimentos, as emocgdes e aos afetos para que o individuo possa entender e
orientar o seu proprio comportamento de forma construtiva em diregcdo ao bem
comum.

teorias transitorias: da certeza absoluta e final para teorias como forma de
insights, sempre em transformacdo. A visdo objetiva e racional, sintonizada as
verdades absolutas é fragilizada mediante a certeza de que ndo temos certeza
de absolutamente nada. Portanto, é permitido questionar, duvidar, tendo a
dimensdo de que a investigacdo é mote desencadeador da construcdo do
conhecimento;

percepcdo das conexdes e significagcdes do contexto: pressupde a interagdo do
sujeito com o seu meio ambiente. O homem € convidado a refletir sobre a sua
responsabilidade no futuro do planeta. A dimenséao da planetariedade (GADOTTI,
2000) aponta as formas de participagao ativa e alerta para iniciativas desastrosas
da acdo do homem frente a0 macrossistema. Estas questdes, quando em pauta
de discussbes, querem conscientizar 0 homem da importancia do exercicio de

uma cidadania responsavel. Que esse homem possa colocar o seu conhecimento
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em prol de sua auto-realizacdo e do bem comum da humanidade como uma
unidade indissociavel. Rios (2001), que discute algumas das idéias acima, faz
referéncia a Felicidadania, ou seja, a felicidade e o bem estar conquistados pelo
homem em sintonia com o seu entorno social e ambiental, exercendo este, a
cidadania responsavel;

» educacdo como um sistema aberto: entendemos por sistema aberto aquele que é
capaz de acolher o que esta de fora, 0 que aceita mudancas, esta receptivo.
Desta forma, entender a educacdo como um sistema aberto significa percebé-la
em movimento continuo, acolhendo novas iniciativas, novos projetos, novas
formas de se fazer algo ou fazer algo que nunca fizemos.

* mudancas culturais e mudancas no saber: 0 homem é provocado nesse contexto
de mudancas a desenvolver novas competéncias, a se utilizar de novas
ferramentas para construir novas aprendizagens. Esses saberes, construidos sob
alicerces de teorias absolutas, cedem lugar aos saberes construidos sob
patamares de “ndo verdades”, sob teorias transitérias, sob investigacbes em
processo. Jamais sera um saber acabado. O ndo engessamento do
conhecimento ja € uma realidade. Sem duvida, esta dimensdo desestabiliza
estruturas formatadas a partir do légico cartesiano. Somos convidados a
problematizar, a criar, a inovar. Todas estas mudancas geram novas
necessidades sociais e culturais. E um novo homem, com novos héabitos, com
novos costumes, com novo jeito de conceber o mundo, de ouvir e acolher os
seus semelhantes, com a preocupagdo de que seus atos podem, e vao
certamente, comprometer o seu presente e futuro e também o da humanidade.

Ser feliz € uma necessidade e um dever de ordem coletiva.

Por longo tempo, a pratica pedagogica docente alicergou-se na transmissao
de conhecimentos através de uma diretividade marcada pela autoridade e saber do
professor. Nesse contexto, enfocavam-se as “verdades” historicamente construidas,
plausiveis apenas de serem memorizadas pelo aluno. A passividade discente frente
a estas informagfes confirmava a unilateralidade docente no processo pedagdgico.
Nao havia espaco para a instalacdo da duvida e o questionamento dessas

“verdades”. O ensino como processo, em sua quase totalidade se centrava na
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transmissao de “verdades” através de aulas expositivas com preponderancia de um

programa de trabalho fechado e, em néo raras vezes, de cunho apenas tedrico.

Fundamentado no paradigma emergente preconizado por Boaventura de
Souza Santos, Becker (2001) afirma que a pedagogia diretiva cede lugar a
aprendizagem como processo de crescimento e desenvolvimento de um sujeito em
sua totalidade e este, é provocado a investigar, a produzir conhecimento, a criar, a
imaginar. Ultrapassa a mera transmissao de informacdes por parte do docente e
passividade do educando; os papéis, no enfoque da aprendizagem, sao

redimensionados.

Em um ambiente educativo em que sujeitos se constroem — professor e
alunos, este primeiro tem o seu papel de docente ressignificado. E convidado a se
constituir como mediador, problematizador e pesquisador no sentido de gerar
situacbes de aprendizagem que possam estimular o aluno a se sentir sujeito
construtor de sua historia. De acordo com Kincheloe (1997, p. 116) “O conhecimento
ndo emerge nem dos sujeitos, nem dos objetos, mas de uma relacao dialética entre

0 conhecedor (sujeito) e o conhecido (objeto)”.

Becker (2001), ao caracterizar os modelos pedagogicos, aponta 0s
pressupostos presentes nas iniciativas docentes que buscam alicerce em novas
fundamentacbes tedricas, em novas concepc¢des de educacdo, em uma nova
maneira de construir o conhecimento: ou seja, aprender a aprender; a crengca na
horizontalidade das relacdes entre professor e aluno, na convic¢cdo do carater de
provisoriedade do objeto de conhecimento; na certeza de que a duvida € mote
desencadeador de descobertas e que ao ser ressignificada e contextualizada pelo

educando, agrega conhecimentos e valores.

A sala de aula deve constituir-se em um espaco privilegiado para a
construcdo do conhecimento. Significa oportunizar momentos para: a
problematizacdo deste conhecimento construido; o levantamento de hipoéteses; a
tomada de decisbes sobre as estratégias de acdo a serem implementadas no

trabalho. Enricone (2006, p. 17)) contribui nessa reflexdo ao afirmar que “Uma sala
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de aula dindmica e atraente ultrapassa o espaco fisico para se tornar um espaco de
realidade e de producéo de conhecimento”.

Esses momentos se apresentam na pratica pedagdgica como uma unidade
indissociavel, um ciclo formativo que se da através da pesquisa em sala de aula.
Somente através da incerteza, manifesta em atitudes desacomodadoras e
desequilibradoras frente ao conhecimento, € que o0 processo educativo avanca.
Necessario se torna assumir este procedimento como um “dialogo critico
permanente com a realidade” (DEMO, 1997, p.34) para o trabalho de desmonte de
certezas e verdades. Se ndo houver a davida, ndo ha movimento de renovacéo do
conhecimento, ndo ha transformacéo. O ato de formular questionamentos conduz ao
movimento de aprender, onde a duvida desencadeia um processo de busca de
respostas e tomadas de decisbes (MORAES et al, 2002). O sujeito aprendente se
envolve no momento em que tece a critica sobre a realidade, e no momento no qual
da sentido ao conhecimento. Entendermos que essa dinamica torna-o sujeito de sua
historia, protagonista de seu tempo e lugar e construtor da realidade. Por isso,
continuamos com o férum aberto para reflexdes que nos provoguem a discutir sobre
as “tendéncias nos paradigmas educacionais: ruptura esperada ou mudanca

anunciada?”

4.2 A APRENDIZAGEM DO PENSAMENTO REFLEXIVO

Vivendo em uma sociedade em que as mudancas ocorrem em ritmos
acelerados, acrescidas ao progresso das tecnologias da comunicagao e informacéo
(TICs), homens e mulheres se deparam com informacgdes cientificas e técnicas que
se tornam ultrapassadas com muita rapidez. Como saber quais 0os conhecimentos
que serdo validos daqui a uma década? Como lidar com as informagfes que sdo
veiculadas nas mais diversas fontes de informacfes? Qual a veracidade de cada

uma delas?

Estes e outros questionamentos nos remetem a necessidade de aprender a
aprender (DELORS, 1999) e para esse exercicio € fundamental que aprendamos a

pensar criticamente. O que significa dizer, um pensar reflexivo que nos permita a
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apropriagdo das informacdes, 0 seu processamento através da articulagdo com
saberes que ja temos construido em nossa bagagem de vida e, (re)significa-las para
qgue ganhem sentido, gerando aprendizagem e, por consequiéncia, novos saberes.

Poderiamos demonstrar assim:

Figuran®1

Aprendizagem: uma construcao

Informacéo Conhecimento Aprendizagem

Processo de

Dados e fatos que
chegam
indiscriminadamente

até nés

Informacdes
processadas pelo
sujeito adquirindo

sentido; cabedal de

saberes construidos
pela humanidade.

apropriacado pessoal
com atribuicdo de
(re)significado com
capacidade de
contextualizacdo .

Figura 1: A construcdo da Aprendizagem. Criacdo da autora.

Entendemos que a hipétese que temos sobre o conhecimento é um
contetdo de ordem factual (ZABALA, 1998). A partir do momento que O sujeito
processa essa informacdo, estabelecendo relagbes com outros saberes que
remontam seu cabedal de saberes e experiéncias, essa informacao ultrapassa o
nivel inicial e passa a se configurar como conhecimento, ou seja, ganha sentido. A
medida que esse sujeito consegue apropriar-se dos conhecimentos e consegue dar
um significado proprio a eles, podemos afirmar que houve aprendizagem e geragao
de novos saberes. A aprendizagem permitira que 0 sujeito contextualize o

conhecimento apreendido em situacdes e desafios diversos.

Frente ao exposto, entendemos que o ato de pensar reflexivamente se faz
emergente, visto que ha necessidade de estabelecer relacdes com sentido e dar
significado ao que realmente merece reflexdo. Nem toda informacdo que chega até
nés, carrega consigo veracidade e merece crédito. Exemplo claro, as informagdes

veiculadas na internet e outros meios de comunicacdo. Mais do que nunca,
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precisamos de sujeitos criticos e reflexivos para lidar com as informacgbes e
conhecimentos disponibilizados na contemporaneidade. Enricone (2006, p. 19)
afirma que “A incerteza da realidade e a instabilidade de mundo requerem o
desenvolvimento do pensamento reflexivo”. Desta forma, podemos implementar a
figura construida anteriormente tentando expressar graficamente a interatividade e a

dinamicidade presente nesse processo:

Figura n°® 2

Construcéo da Apre ndizagem

< Informacao ' Aprendizagem
; Dados e fatos que ; Processo de apropriagéo *
i pessoal com atribuicdo \

i até n6s que precisam
! ser filtrados.

- . capacidade de
CRITICO - i contextualizacé@o as
REFLEXIVO

1
! 1
1
| I
1 chegam i
: indiscriminadamente !
1
! 1
! 1
! 1
1

PENSAMENTO E de (re) significado com

i praticas sociais.

Conhecimento
Cabedal de saberes
construidos pela humanidade
e processados pelo sujeito
adquirindo sentido.

Figura 2: Construcdo da Aprendizagem. Criacao da Autora.

Na contemporaneidade, a erudi¢cdo, enquanto instrucdo variada ou um vasto
saber que tem como base a memoria cede lugar a necessidade de compreenséao, o
gue nos remete a articulacdo reflexiva entre os diversos saberes. Nao queremos
afirmar, contudo, que a capacidade mneménica® ndo se faz necesséaria a
aprendizagem, antes ao contrario, pois somos sujeitos que constroem historia,
fazem projetos de vida, revisam o passado, projetam o futuro. Contudo, ndo pode

8 Arte e técnica de desenvolver a memoéria (AURELIO, 1998, p. 340).
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ser uma capacidade isolada do pensamento reflexivo e, sim, estar agregada a
compreensao e apropriacdo de sentido. Sobre esse assunto, Grillo (2006, p. 61)
ressalta que o conhecimento e o conhecimento evolutivo sdo os alicerces para o
desenvolvimento das competéncias do futuro e, acrescenta que

O armazenamento cada vez mais pesado de informacdes é
reconhecido hoje como desnecessario e prejudicial tanto ao professor quanto
ao aluno. Antes, é indispensavel saber aproveitar ao longo de toda a vida, as
oportunidades de atualizar, de aprofundar, de enriquecer e de transformar os
conhecimentos iniciais, integrando-se a uma sociedade em mudanca.

Aprender a pensar significa movimento de andlise e sintese, processamento
da informacédo para transforma-la em conhecimento significativo e aprendizagem
real. Popularmente dizemos “quem n&o pensa, nao aprende”, pois ter um cabedal de
conhecimentos ndo basta para dar conta dos inimeros desafios que a vida nos
oferece: precisamos saber resolver conflitos, encontrar solugdes para os problemas,
planejar estratégias adequadas para atingir um determinado objetivo e, tantas outras
acdes dinamicas e criativas. E necessario que os conhecimentos sofram
re(significacdo) e apropriacdo pelo sujeito aprendente para que se tornem
aprendizagens significativas. “[...] quanto melhor o homem tiver desenvolvido a sua
capacidade de pensamento, melhor podera formular bons juizos” (LALANDA &
ABRANTES, 1996, p. 54). Somente através do exercicio constante de um
pensamento reflexivo daremos sentido aos saberes que estdo disponibilizados em
abundancia e, indo mais além, na esteira de Rios (2001), precisamos colocar o que
aprendemos em prol da nossa felicidadania® e em prol do bem comum.

Lalanda & Abrantes (1996) em seus estudos sobre o ato de pensar reflexivo
como um fim educacional resgatam John Dewey (1859-1952), cuja doutrina
influenciou o0 movimento pedagdgico do inicio do século XX e faz-se sentir ainda nos
dias atuais. A reflexdo epistémica e educacional preconizada por Dewey é retomada,
em certa medida, por varios autores, como Anténio Névoa, Kenneth Zeichner e
Donald Schon. A formacéo filoséfica de Schon foi influenciada por Dewey, sobre cuja
obra se debrucou em seu trabalho de doutoramento (ALARCAO, 1996). Os estudos

de Dewey apontavam para reflexdes tedrico-praticas opostas ao chamado ensino

9 Cidadania e felicidade colocam-se como intercomplementares. Ganham sentido num espago verdadeiramente democratico, em que as acdes e as
relagdes sustentam-se em principios éticos: afirmam-se as identidades no dialogo, no respeito matuo, na justica e na solidariedade e buscam-se condigdes
de uma vida digna (RIOS, 2001, p. 124).
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tradicional e no ambito do conhecimento, sobre as diferentes formas de pensar e
seus reflexos na educagéo. Esse autor denomina por pensamento reflexivo a melhor
maneira de pensar e define-o como sendo a “espécie de pensamento que consiste
em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideragcdo séria e consecutiva”
(apud LALANDA & ABRANTES, 1996, p. 45).

Ja no século XX, Dewey (apud LALANDA & ABRANTES, 1996) entende que
0 pensamento precisa receber orientacado educacional por duas razdes: inicialmente,
pelo fato de o pensamento reflexivo ndo ocorrer automaticamente e, logo, o perigo
deste percorrer caminhos inadequados, gerando interpretacbes equivocadas.
Portanto, educar o pensamento é tarefa educacional e merece atencéo através do
desenvolvimento de uma postura sistematica de questionar, problematizar, sugerir e
construir caminhos alternativos, pois “O ensino reflexivo implica assim uma
preocupacao ativa com objetivos e consequéncias, bem como com significacdo e
eficiéncia técnica. Ele combina a capacidade de questionar com atitudes de espirito
aberto e os professores terdo de ser continuamente monitores, avaliadores e
reverem com freqiéncia a sua pratica” (p. 57). Portanto, entendemos que o
desenvolvimento da capacidade reflexiva precisa de ambientes educativos
favoraveis e fomentadores, contextos de liberdade, autonomia e responsabilidade.

Nas palavras de Alarcdo (2001, p. 51)

Urge passar a acao, assumindo decididamente a idéia de que o
desenvolvimento das capacidades de desenvolvimento, no sentido de
tornar as pessoas e as organizagBes mais reflexivas, competentes e
eficazes é uma prioridade incontornavel na formacdo do novo cidadao.
Trata-se mesmo de um imperativo social e comunitario inadiavel nao so6 ao
nivel local, mas também regional, global e planetario.



Os variados espacos de ensino e de aprendizagem,
constituidos por situacdes diferenciadas e, por iss 0 mesmo,
desafiadoras, demandam um novo tipo de aluno e, por
consequéncia, um tipo especial de professor (GRILLO , 20086,
p. 60).
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5. A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA: refletindo sobre as estratégias

pedagogicas

Ao percebermos a necessidade de ressignificar os saberes, os valores e as
formas de construir conhecimento, sempre com carater de provisoriedade, nos
deparamos com a certeza de que nao temos mais certezas definidas; ao contrario,
convivemos com verdades de carater transitério; as proprias teorias de
conhecimento sao transitérias. Num emaranhado de questionamentos que
cotidianamente nos fazemos, somos movidos a buscar préaticas pedagdgicas que
nos conduzam a uma nova direcdo. Por uma questdo metodoldgica, optamos por
tratar as praticas pedagogicas que serdo apresentadas a seguir, como estratégias
pedagogicas reflexivas. Sobre as habilidades necessarias de um professor

competente, Enricone (2006, p. 19) citando Santos escreve

[...] realizar planejamento pedagdgico, usar uma variedade de
estratégias pedagogicas; combinar técnicas pedagégicas com o estilo de
aprendizagem do aluno; utilizar uma variedade de técnicas de avaliagao [...]
diagnosticar necessidades de aprendizagem e propor solucdes; identificar
estilos de aprendizagem; manejar tensdo e conflito e vencer obstaculos;
compreender o ponto de vista do aluno.

Refletindo a partir das palavras da autora, fica claro que o conhecimento e o
emprego das estratégias pedagodgicas reflexivas ndo garantem um processo
educativo de qualidade, pois antes, devem agregar outros aspectos fundamentais ao
éxito do trabalho. Contudo, conhecé-las para melhor qualificar a pratica pedagdgica
se faz necessario ao docente da contemporaneidade, pois partimos do
guestionamento que nos move nesse momento: se falamos que precisamos
desenvolver em nosso aluno pensamentos e atitudes reflexivas para a construcéo
das competéncias necessarias a um fazer pedagdgico qualificado, como atingir esse

intento? Gil (2006, p. 79) nos ajuda a refletir sobre o assunto quando afirma que

As pesquisas indicam que, numa situacdo de aprendizagem, o centro
essencial da atividade ndo estd naquele que ensina, mas naquele que
aprende. Assim, ndo ha como deixar de considerar que o aprendizado dos
estudantes € influenciado pela maneira como o professor procura adequar as
estratégias de ensino as necessidades e as expectativas dos estudantes.
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Inicialmente, vamos buscar o entendimento da palavra “estratégia” segundo
alguns autores: no entender de Valls (1996, p. 44) as estratégias sdo uma “[...]
espécie de guia da atividade no sentido que a orienta na obtencdo de determinados

resultados”.

Para Pozo (2002, p. 235) as estratégias “sdo procedimentos que se aplicam
de modo controlado, dentro de um plano projetado deliberadamente com o fim de

conseguir uma meta fixada”.

Ao refletirem sobre diversas definicbes de estratégias a partir de varios
autores, Vieira & Vieira (2005, p. 16) sistematizam o termo como “um conjunto de
accoes do professor ou do aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de

determinadas competéncias de aprendizagem que se tem em vista”.

Independente dos objetivos estabelecidos, Bordenave & Pereira (2007, p.
83) afirmam que é importante que o professor escolha o caminho e entendem que as
estratégias de agdo sdo vias para “facilitar a passagem dos alunos da situacdo em
que se encontram até alcangarem os objetivos fixados, tanto os de natureza técnico-
profissional como os de desenvolvimento individual como pessoa humana e como

agente transformador de sua sociedade”.

As estratégias, portanto, em nosso entendimento, se constituem em
propostas de acdo das quais o educador se utilizarq para dar concretude ao seu
planejamento com vistas a construcdo de aprendizagens significativas, o que
significa dizer, arranjos organizados e sistematizados, acdes e atividades com
emprego de meios e recursos variados. Estas incluem as técnicas, as dindmicas de
grupo, situacdes-problema com uso de diferentes recursos (audiovisuais, fisicos,

humanos, materiais).

As estratégias de ensino se revestem de caracteristicas instrumentais,
afirma Masetto (1997, p. 95), ou seja, estdo voltadas para a consecucdo dos
objetivos definidos, estdo voltadas para a eficiéncia e eficacia do processo ensino-

aprendizagem e declara que ndo existem estratégias boas ou ruins, mas sim,
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adequadas aos objetivos que pretendemos alcangar. Ao selecioni-las o educador

deve ter presente que estas precisam ter algumas caracteristicas fundamentais,

portanto, devem ser:

»= dinamicas e criativas;

» adequadas ao que esta sendo trabalhado, as capacidades dos educandos e ao
tempo pedagdgico;

= provocadoras e despertarem o desejo do aprender a aprender através da
pesquisa. Significa dizer que o aluno deve ser provocado a buscar mais e mais —
aprender a aprender;

= suscitar discussfes no grupo, desenvolvendo capacidades de andlise, critica,
tomada de posicoes;

» provocar integracdo e coesao grupal;

= estimular o aluno a participar dos estudos;

= permitir que o0s educandos articulem seus conhecimentos prévios sobre o
assunto em estudo;

= permitir e favorecer o acesso a fontes de consultas diversas. Oportunizar o
contato com materiais impressos e virtuais para o que o aluno se constitua um
pesquisador reflexivo e construtor critico de seu préprio conhecimento;

= ampliar as experiéncias de aprendizagem individuais e grupais;

= agregar valores e conhecimentos;

= atender os interesses individuais e coletivos;

= oportunizar a livre expressao dos educandos.

Intervencdes pedagodgicas séo referidas por Zabala (2002) como processos
concebidos como ajuda ao processo de construcdo do conhecimento do estudante;
uma intervencdo que cria zonas de desenvolvimento proximal, portanto, pode ser
encarado como situagcbes que devem promover desafios que permitam aos alunos
avancarem além de seus conhecimentos prévios. O autor ainda afirma que “Na
disposicdo para a aprendizagem — e na possibilidade de fazé-la significativa —
intervém, além das capacidades cognitivas, fatores vinculados as capacidades de
equilibrio pessoal, da relagéo interpessoal e de insercdo social” (ZABALA, 2002, p.
103).
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Para organizar situagfes pedagogicas desafiadoras o educador deve

considerar as estratégias como procedimentos orientados para alcangar os objetivos

previamente elaborados em seu planejamento. Neste sentido, a partir de Pozo

(2002) alertamos para alguns aspectos a serem observados pelo educador:

ter clareza dos objetivos que pretende atingir com determinada estratégia
pedagodgica;

selecionar as estratégias de acordo com os recursos disponiveis na instituicao;
esclarecer aos alunos o trabalho que sera proposto, as estratégias que serao
desenvolvidas, 0s objetivos, o que se espera ao término do trabalho;

aplicar as estratégias de acdo acompanhando os educandos em todas as suas
etapas de trabalho. Sabemos que o estimulo pode favorecer um maior
engajamento do aluno ao trabalho. Nao esquecer de utilizar reforcos positivos a
cada progresso manifestado pelos educandos durante o trabalho;

avaliar com o grupo o trabalho desenvolvido. A avaliacdo das estratégias
vivenciadas oferece subsidios ao educador no sentido de replanejamento e aos

educandos de seus processos de aprendizagem.

Algumas estratégias de a¢do podem ser desencadeadas em sala de aula ou

em outros ambientes educativos. A seguir, exemplos de estratégias de acdo na
visdo de Masetto (1997):



Figura 3

Quadro de Estratégias de Acéo

Exemplos de estratégias na visdo de Mase tto (1997).

i Quadro de Estratégias

Conhecimento do Grupo

— Aquecimento de um Grupo
— Desbloqueio

— Manisfestacao de Expectativas

Apresentaciao simples.

Apresentacio cruzada em duplas.
Complementacio de frases.

Desenhos em grupo.

Deslocamentos fisicos pela sala ou fora dela.
“Tempestade cerebral”.

Aquisicdo de Conhecimentos

Leitura de textos.

Leitura com roteiro de questoes.

Material de instrug¢io programada.
Excursoes.

Aulas expositivas com recursos audiovisuais.
Aulas expositivas dialogadas.

Visitas a museus, industrias, etc.

Estudo de caso.

Desenvolvimento de Habilidades

Dramatizacio, desempenho de papéis (re-
presentacao estitica ou dinamica).
Atividades em grupos.

Grupo de observaciao/grupo de verbalizacio
(G.O./G.V.).

Painel integrado.

Pequenos grupos para formular questoes.
Grupos de oposicio.

Aulas praticas.

Desenvolvimento de Atitudes

Debate em pequenos grupos com posicoes
diferentes.

Estudo de caso.

Relatérios com opinides fundamentadas.
Estagios.

Excursoes.

Dramatizacao.

Confronto com a Realidade

Estagios.

Excursocs.

Pesquisa de opinido.
Estudo de caso.
Estudo do meio.

Desenvolvimento da Capacidade de Trabalho
em Equipe

Pequenos grupos com uma so tarefa.
Pequenos grupos com tarefas diferentes.
Painel integrado.

Dialogos sucessivos.

G.O./G.V.

Iniciativa na Busca de Informacgoes
— Selecdo, Organizacao e Comparacio de In-
formacoes

Projeto de pesquisa.
Estudo do meio.
Estudo de caso.
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Figura 3: Quadro de Estratégias de Acdo. Exemplos de estratégias na visdo de Masetto (1997).
Fonte: MASETTO, Marcos. Didatica — a aula como centro. Sdo Paulo: FTD, 1997.



52

Ministrar uma boa aula é uma situagdo complexa afirma Moretto (2002), pois

[...] o professor competente precisa, em primeiro lugar, conhecer bem
os conteddos pertinentes a sua disciplina. Em seguida, ele precisa ter as
habilidades necesséarias para organizar o contexto de aprendizagem,
escolhendo estratégias de ensino adequadas. Na escolha dessas estratégias
ele precisa levar em conta os valores culturais de seu grupo de alunos e
dirigir-se a eles com uma linguagem clara, precisa e contextualizada.( p. 103).

Nesta perspectiva, esta investigagdo mais do que apresentar resultados
sinaliza a necessidade de reflexdo sobre o processo educativo e contribui com os
estudos que vém sendo desencadeados ao longo dos anos por educadores
comprometidos e preocupados com a inovacao dos processos pedagogicos frente
aos novos desafios que se instalam dia-a-dia na sociedade atual, buscando
qualificar as acBes docentes através da articulacdo do ensino e da pesquisa.
Significa a aceitacdo do carater de provisoriedade do conhecimento, movidos pelo
paradigma da divida™® que impulsiona docentes e discentes curiosos, apaixonados
pela educacéo, a qualificar suas a¢des académico-profissionais. Portanto, a divida,
no nosso entendimento, € a mola propulsora para alavancar novas etapas do
conhecimento cientifico e tecnolégico e € marco do atual paradigma. Salientamos,
contudo, que este estudo focaliza o ensino superior, especialmente os cursos de
formacao de professores, mas as estratégias aqui apresentadas (Anexo 5) compdem
um sistema metodoldgico amplo, o que significa que outros niveis de ensino podem
e devem se apropriar na busca de processos reflexivos de aprendizagem. Sobre as
fases do ato de pensar, Alarcéo (1996, p. 48) contribui com esse estudo ao declarar

que

Quando a crenga da lugar a incerteza, o espirito depara-se com um
problema que urge resolver através do pensamento reflexivo. Esse processo
abarca a ocorréncia de dois momentos: (a) o estado da davida ou dificuldade
mental que impbe a necessidade de resolucdo, (b) a pesquisa do material
necessario a uma possivel solugdo do problema percebido, dependendo o
tipo e o rumo da investigagcdo da natureza do problema a resolver.

Tendo como base os estudos de Alarcédo (1996), entendemos que a davida
consta do momento pré-reflexivo, ou seja, quando estamos perante um problema a

resolver que nos causa perturbacdo, incertezas. Enquanto que ao resolvermos a

10 Denominag&o utilizada por Roza (2005) Dissertagdo de Mestrado (UFRGS).
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situagdo, correlacionamos os dados e as idéias no sentido de poder estabelecer

uma conclusao, chega a fase pds-reflexiva.

A mesma autora resgata os estudos de Dewey quando este apresenta as
cinco fases inerentes ao ato de pensar: partindo de uma situagao-problema, a
pesquisa partird da duvida, da incerteza que pode apontar caminhos para solucéo, o
segundo momento é o da indagacao, ou seja, é a retomada da sugestdo de solucéo
provavel mediante o raciocinio™* , o terceiro momento consiste na observacdo e na
experiéncia para buscar provar (ou refutar) as hipéteses formuladas anteriormente, o
quarto momento é o da reelaboracéo intelectual das hipoteses ou questdes de
partida onde pode haver a formulacdo de novas idéias e, finalmente, o quinto
momento, é a sua verificacdo que pode, sem duvida, consistir na aplicagdo pratica
ou apenas novas observacfes ou experimentacbes probatérias (LALANDA &
ABRANTES, 1996).

Como educadores dos futuros educadores precisamos abrir nossas mentes
e perceber que estamos inseridos em um novo tempo. Tempo este que nos desafia
e nos mobiliza permanentemente a construgdo de novos saberes, a novas
aprendizagens. Somos produto de uma civilizagdo marcada pela inquietude e
curiosidade intelectual, sendo néo estariamos diante de tantos progressos cientificos
e tecnolégicos. O homem é, em sua esséncia, curioso. Como educadores,
precisamos explorar pedagogicamente nos cursos de formacdo de professores esta
dimensdo humana. Trabalhar com a curiosidade, com a duvida € um ato que exige
ousadia e desprendimento por parte do educador. Significa conviver com o inusitado
diariamente, deparar-se com inquietudes e perguntas sem respostas; € encara-las
como fios desencadeadores na construcdo de saberes novos, ressignificados e
contextualizados. O docente nesta perspectiva se constituir como ensinante e

aprendente junto aos seus alunos.

Neste contexto, o didlogo investigativo se constitui como principio condutor,
ou seja, ambos, professores e alunos se langam na busca de novos e significativos

conhecimentos através de uma interlocucdo permanente onde os caminhos séo

11 John Dewey chama a este movimento de exercicio de raciocinio de intelectualizagdo do problema.
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construidos na vivéncia. Assim, sdo novas figuras que se apresentam no espaco

académico.

Somos sabedores de que trabalhar a partir de estratégias reflexivas de
formacao n&o se torna suficiente para garantir a qualidade do processo educativo,
antes, devem servir, nesse estudo, como subsidios favorecedores a um processo de

reflexdo mais ampla, pois a partir do olhar critico de Grillo (2006, p. 63)

[...] pouco adianta ao professor aprender procedimentos didaticos sem
uma visdo pedagdégica que o auxilie a reconhecer a sala de aula como local
de imprevisibilidades e de incertezas que lhe exigem alteracdes e
ajustamentos freqiientes dos procedimentos recomendados pelas técnicas. E
o significado atribuido a cada situacao que da qualidade ao ensino, influi nas
decisdes tomadas e no rigor e entusiasmo que impulsionam a acao docente

[.].

Os autores Vieira & Vieira (2005) se apropriam do aporte teérico de Spitze
(1970) e agrupam as estratégias de ensino-aprendizagem em trés categorias: a)
situacOes de vida real; b) simulacdes da realidade e, 3) abstracdes da realidade.
Pretendem desta forma, contribuir com os professores, educadores e investigadores,
dando maior inteligibilidade a este campo, embora o emprego de uma estratégia ndo
exclui o emprego de outras que apresentem o mesmo objetivo. Podemos observar

esta categorizacédo conforme quadro abaixo:



Classificacdo de Estratégias de Ensino/Aprendizagem

(2005)

Figura 4

QUADRO 1
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segundo Vieira & Vieira

Classificagio de estratégias de ensino/aprendizagem

Niveis de classificacdo de estratégias segundo o principio da realidade

Situacdes da vida real

Simulacdes da realidade

Abstracgbes da realidade

Inquérito
Pesquisa bibliografica
Trabalho de campo
Biografica

Estagios
Experiéncias de
trabalho
Membro de uma
familia

Meditacao
Dialogos sucessivos
Ensaios argumentativos

Estruturadores graficos

Organizadores
graficos

Redes

Hierarquias
ou organigramas
Diagramas
Fluxogramas

Questionamento
Circular
Acronimos
Socratico

Discussdo de pequeno
grupo:
Role-play
Simulacao
Dramatizacéo

ou teatralizagao

Sociodrama
Psicodrama
Phillips 66
Brainstorming
Diade
Painel de discussdo
Grupo de discussao
Jogos
635
Estudo de caso

Debate

Trabalho de grupo

Estudo orientado em
equipas

Seminario

Exploragéo de recursos

Incidentes controversos
Simposio
Coldquio
Frasco de peixe
Trabalho de projecto
Trabalho experimental
Oficina ou laborat6rio
Reflex&o ou circulo

de estudos
Encontro de costumes
Basket ou decidir itens
Poster
Modelacéo

Exposicédo

Leitura

Escrita

Discurso

Exegética

Leitura-demonstracéo

Exposicao-
-demonstracéo

Ensino-programado

Ensino assistido por
computador

Ensino audiotutorial

Recitacao

Treino ou pratica
Exame

Figura 4: Classificacdo de Estratégias de Ensino/Aprendizagem
Fonte: Vieira & Vieira, 2005).
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Considerando o exposto, como educadores, estamos cientes de que ndo h&a
uma sO estratégia responsavel pela formacdo de competéncias reflexivas,como

afirmam os autores supra citados (p. 128)

[...] € possivel afirmar que ndo existe uma estratégia que considerar-
se como a “melhor” ou a “0nica”. Efectivamente ndo ha uma estratégia que
tenha éxito com todos os alunos e para todas as competéncias.

Ademais, entendemos que estratégias podem ser designadas a termos
diferenciados e, outras ocasides, termos iguais designam estratégias diferentes.
Significa que o desenvolvimento de um conjunto amplo de competéncias exige
estratégias apropriadas para o que se deseja construir e agregar, o que pressupde
uma leitura aprofundada dos principios institucionais das IES, das crencas e
abertura pedagobgica dos docentes a novas propostas e metodologias e

conhecimento dos educandos e suas necessidades.

Dentre as diversas estratégias de acdo que podem ser aplicadas no espaco
pedagogico encontramos a aula expositiva e dialogada. Sabemos que,
historicamente, a exposi¢cao oral foi a pratica predominante no campo educacional e
que, com os estudos e inovacdes pedagogicas, esta modalidade de ensinar vem
sofrendo criticas por parte dos educadores e dos educandos. Pretendemos refletir
um pouco sobre este assunto apontando esta estratégia como uma possibilidade
possivel no desencadeamento de discussdo e participacdo dos educandos e, nao

apenas um momento de transmisséo de informacgdes por parte do educador.

As aulas expositivas, amplamente utilizadas, apresentam algumas vantagens,
especialmente, as de natureza didatico-pedagdgica agregadas a fatores de ordem
econdmico-administrativa (GIL, 2006, p. 134), como economia, flexibilidade,
versatilidade, rapidez e énfase no conteudo. Contudo, o autor aponta também
algumas limitacdes para sua utilizacéo, tais como o nao favorecimento de feedback,
a falta de estimulagéo, a passividade dos educandos, 0 seu sucesso depende das
habilidades do expositor, € pouco Util para o alcance de objetivos cognitivos em

niveis mais elevados e pouco eficaz no ensino das habilidades motoras.
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Adentrando um pouco mais no estudo da aula expositiva e sua importancia
no processo ensino-aprendizagem percebe-se que ha possibilidades de
aprimoramento para minimizar suas limitacées e ha também formas diferenciadas de
trabalha-las. E o que veremos na continuidade desta unidade a partir dos estudos de
Gil (2006).

Buscando uma maior concentracdo e atencdo dos educandos, o educador
formador pode atentar para algumas questdes, tais como o tom de voz, como fator
importante a comunicacao, a expressao corporal, pois através da leitura do corpo é
possivel percebermos sentimentos de alegria, entusiasmo, tranquilidade, seguranca,
tensao, etc. Portanto, a voz e a postura do educador é muito importante observar em
uma aula expositiva. Manter o olhar atento aos movimentos do grupo sem perder de

vista 0 contato visual com os educandos, pois este € muito importante na

comunicacdo que se quer estabelecer.

Quanto as modalidades das aulas expositivas, destacamos algumas:

= aula expositiva como modalidade mais comum, pois o educador é a figura
principal na transmissdo das informacdes, porém ndo garante a compreensao do
assunto por parte dos educandos;

» aula-demonstracdo que é uma tentativa de agregar a exposi¢cdo de um assunto
com demonstragdes praticas através do uso de recursos diversos;

» aula expositiva de discussédo é uma modalidade em que o professor desencadeia
o estudo de um assunto e provoca 0 grupo a participagdo através de discussdes
através do emprego de algumas técnicas como GVGO, Juri e outras. As
discussfes podem se dar em torno de idéias principais apresentadas inicialmente
pelo educador, como podem ser provocados debates para tomadas de posic¢oes,

argumentacoes, etc.

Independente da modalidade de aula expositiva € importante que o
educador perceba a importancia das etapas de trabalho, ou seja, devem ter um
inicio com a introdugéo do assunto, um desenvolvimento através do aprofundamento
dos assuntos em foco e um momento de sistematizacdo do que foi apresentado ou

discutido.
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Na tentativa de garantir a eficAcia e/ou melhoria da qualidade das aulas
expositivas Gil (2006) apresenta algumas idéias. Atentemos para algumas dessas
recomendacdes: manifestar espontaneidade em sua exposicdo significa ser
auténtico e tranquilo em sua exposi¢do. Escrever o que serd falado pode sinalizar
inseguranca e é preciso cuidado neste aspecto. Isto ndo quer dizer que o professor
ndo possa ter suas anota¢des que servirdo como um roteiro para a sua exposic¢ao;
importante evitar improvisos; introduzir variedade no sentido de prender a atencao
dos estudantes, como variar o tom de voz, expressdes faciais, gestos e movimentos,
intercalar sua fala com algum comentario ou abrir espago para questionamentos ou,
mesmo, propor perguntas em meio a exposicao; obter feedback durante as aulas
significa estar atento ao retorno que os educandos podem dar através de seus
comentarios, questbes formuladas, expressdes faciais, conversas paralelas, etc.
Algumas atitudes podem indicar desinteresse e cabe ao professor resgatar sua aula,
redimensionamento algumas acfes com sensibilidade, bom senso e competéncia
profissional; utilizar recursos audiovisuais podem enriquecer uma aula expositiva,;
encorajar a tomada de notas como forma de estimulo & producédo pessoal e exige
atencdo dos alunos durante a exposicédo; promover revisdes ao final de cada
encontro como forma de sistematizagcdo das idéias e assuntos abordados e

planejamento das aulas posteriores.

Com esta breve exposicdo compreendemos a relevancia da aula expositiva
como modalidade importante no processo educativo, sem com isto entender que ela
se basta em si mesma, sem com isto, depreciar as demais estratégias de ensino.
Outras estratégias devem ser agregadas ao processo para garantir que o aluno

possa ser trabalhado em sua totalidade.

Partindo destas premissas, ousamos sistematizar algumas estratégias
pedagogicas (Consultar Anexo 5) que podem corroborar na formacdo de
profissionais reflexivos a partir das contribuicdes de Alarcdo (1996; 2001; 2004),
Anastasiou & Alves (2003), Vieira & Vieira (2005) e Bordenave & Pereira (2007)
acrescidas de outras que, por conhecimento e pratica docente, acreditamos serem

interessantes para compor esse estudo, deixando claro que essas nao se constituem
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exclusivas no processo reflexdo-formacéo, elas se complementam. Entendemos que
o conhecimento da realidade, do perfil do grupo a ser atendido, dos recursos
disponiveis nas instituicdes e dos objetivos e conteidos do planejamento docente
sao fatores determinantes na selecdo das estratégias de acdo. Portanto, nesse
contexto de ajustamento e ressignificacdes para dar conta da complexidade das
praticas sociais, as estratégias reflexiva/formadoras que serdo apresentadas no
anexo desse estudo, podem, a critério docente, serem desenvolvidas com o auxilio,

por exemplo, de ambientes virtuais interativos.



Este € o desafio: modificar o cotidiano da sal
de aula dos cursos de graduacéao, transformando-o
em algo dinamico, acolhedor, desafiante, interativo
e mediatico. A reflexdo sobre s a
docente é que levara o
reinventar seu fa
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6. PENSAMENTO E PRATICAS REFLEXIVAS: alguns relatos e ideias...

Organizar o curriculo escolar a partir de enfoques globalizadores significa
optar por propostas de trabalho que pretendem uma superacdo de processos
fragmentados na compreensdo do conhecimento, entendendo o educando como um
ser sistémico. Tendo como fundamento as leituras e os aprofundamentos
desenvolvidos durante o periodo de curso das disciplinas nos Programas de PG4s-
Graduacdo em Educacdo na ULBRA (2004) e UFRGS (2005), nos periodos de
conclusao de dois Mestrados em Educacéo e nas pesquisas realizadas no decorrer
do curso de doutorado na area, foi possivel constatar concretamente que ha
propostas pedagoégicas sendo desenvolvidas por professores que acreditam no
ensino com pesquisa como uma modalidade de trabalho reflexiva possivel para os

cursos superiores de formacéo de professores.

Com base nas idéias de Rowan, Moraes (2002, p. 10) escreve que O
processo de pesquisa em sala de aula apresenta trés momentos importantes: o
guestionamento, a construcdo de argumentos e a comunicagao e, acrescenta ainda
que “pode ser representado como um ciclo dialético que pode levar gradativamente
a modos de ser, compreender e fazer cada vez mais avancadas”. O autor afirma que
0 conjunto desses trés momentos é “uma espiral nunca acabada em que a cada
ciclo, se atingem novos patamares de ser, compreender e fazer” (p. 11), podendo
ser representada conforme figura abaixo:

Figura 5

Momentos do Educar pela Pesquisa

QUESTIONAMENTO

CONSTRUCAO DE COMUNICACAO
ARGUMENTOS

Figura 5: Momentos do Educar pela Pesquisa.

Fonte: Adaptado a partir de MORAES, Roque & LIMA, Valderez Marina do Rosario (orgs.). Pesquisa
em Sala de Aula- tendéncias para a Educacao em Novos Tempos, Porto Alegre: EDIPUCRS, 2002, p.
11.
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Como um momento presente no educar pela pesquisa, segundo Moraes et
al (2002), encontramos a “construcao de argumentos” como entendimento de que o
questionar conduz a construgdo de um conhecimento novo, ou seja, partindo do que
se conhece, vai-se construindo e constituindo uma nova “verdade” de espaco e
tempo definidos, sempre proviséria. Por isso, a pesquisa em sala de aula é
processo, acontece gradativamente e precisa do envolvimento ativo e reflexivo dos

sujeitos envolvidos, professores e alunos, pois

[...] a partir do questionamento é fundamental p6r em movimento
todo um conjunto de a¢des, de construcdo de argumentos que possibilitem
superar o estado atual e atingir novos patamares do ser, do fazer e do
conhecer (MORAES et al, 2002, p. 16).

O processo de producdo escrita, ao qual Demo (1998) denomina de
“elaboracdo de méo propria”, ou seja, 0 sujeito, professor e aluno, dispdem-se a
escrever, a tecer argumentos por escrito para a fundamentacdo dos conhecimentos

construidos, pois

[...] a habilidade central da pesquisa aparece na capacidade de
elaboracdo prépria, ou de formulagdo pessoal, que determina, mais que
tudo, o sujeito competente, em termos formais. Argumentar, fundamentar,
guestionar com propriedade, propor e contrapor sdo iniciativas que supfem
um sujeito capaz (p. 19).

Os autores mencionados sugerem que 0s conhecimentos prévios dos
sujeitos participantes do processo sejam explicitados a partir do momento em que o
aluno questiona a realidade, escolhe um tema a ser pesquisado, para que possa
haver confrontacdo de idéias, ou seja, a percepcao de que € possivel diferentes
formas de pensar sobre um mesmo objeto de conhecimento. Esse movimento
desencadeia o0 processo de ressignificacdo do conhecimento, pois inicia-se a
construgcdo de argumentos com pesquisa e selecédo de fontes para coleta de dados

gue possam fundamentar a investigacao.

Assim, os autores apontam a “Comunicagao” como um momento culminante

importante, pois as novas teses precisam ser submetidas a comunidades mais



63

amplas. Esse processo de compartilhar as construcfes esta diretamente relacionado
a producao de argumentos, se constituindo como um conjunto de a¢des que, a partir
de uma proposta individual, precisam ganhar forca na argumentacdo coletiva, ou
seja, reconstruidos no coletivo. O questionamento somente se sustenta como tal, se
for politicamente desimpedido, ou seja, levado a efeito dentro de uma comunidade

que aprecia a democracia da comunicagao critica”.

Submetendo aos colegas da sala de aula e a diferentes grupos, essa
producéo vai sendo aperfeicoada e reavaliada e, esse movimento se constitui como
a esséncia da pesquisa e do avanco do conhecimento (MORAES et al, 2002). Isto
expressa, segundo os autores, a qualidade politica que se da no educar pela
pesquisa, agregando ressignificacbes nos sujeitos envolvidos no processo.
Portanto, para buscar o equilibrio entre o trabalho individual e coletivo se faz
necessario promover o exercicio da cidadania coletiva e organizada, pois conjuga
solidariedade, ética e democracia, ter habilidade central na pesquisa como
capacidade de elaboracdo e interpretacdo propria e finalmente, questionar para
reconstruir. Este processo deve motivar a iniciativa coletiva, professor e alunos, a
romper com a didatica do ensinar (expositivo docente) e aprender (passividade
discente), para gerar um trabalho conjunto onde todos s&o “atores” e colaboradores

em um projeto comum.

E necessario criar situacdes de aprendizagem que os levem a interpretar
com autonomia, a recriar, motivando—os a elaboracbes proprias, passando de
objetos para sujeitos do processo. A reconstrucdo se da a partir do que ja se
conhece — conhecimento historicamente construido; a originalidade esta na
interpretacdo prépria, na re-elaboracdo pessoal, que implica processo complexo e
evolutivo de desenvolvimento da competéncia. Fundamental se torna valorizar as
experiéncias sociais e culturais dos alunos bem como ter ambientes preparados com
materiais ligados as necessidades curriculares permitindo facil acesso aos

educandos.

Martins (2001) na obra “O trabalho com projetos de pesquisa — do ensino

fundamental ao ensino médio” manifesta sua preocupacao com a qualidade do fazer
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pedagdgico nas escolas e o desejo de que seu material possa servir de contribuicdo
aos educadores que atuam em salas de aula do ensino fundamental e médio. O
referido autor contextualiza a obra justificando o fato da necessidade de
ressignificacdo das praticas pedagogicas desde a escola elementar, visto que o
atual contexto exige novas formas de gestdo educacional. Argumenta sobre a
necessidade de premente adequacdo das propostas curriculares as necessidades
deste tempo, onde ha o convivio diario com processos acelerados de descobertas
tecno-cientificas. Afirma que a escola que aceita propostas de reformulacdo e
renovacao metodoldgica estard, certamente, refletindo sobre a formagéo integral do
aluno, o trabalho com ele e por ele naquilo que deve saber, naquilo que deve saber
fazer e naquilo que deve saber ser. Para atender a esses pressupostos, Martins
sugere a organizacdo do trabalho por meio de Projetos de Trabalhos nos quais se
articulam conteudos e &reas do conhecimento através de diferentes situacdes de
aprendizagem dinamicas, com exercicio permanente de questionamento e reflexdo
individual e coletiva. Desta forma, o aluno engaja-se no trabalho como sujeito de seu
proprio aprender, assumindo atitudes de protagonista no processo educativo. No
entender de Enricone (2006, p. 26) “O desafio € responder em um contexto incerto

com respostas competentes e de qualidade”.

O ja citado autor segue pontuando que para executar mudancas
metodoldgicas significativas mister se torna perguntar: o gue ensinar, como ensinar

e 0 que mudar. A esse respeito, Sacristan (2002) afirma:

Damos conhecimentos, mas ndo educamos 0s motivos. Para
educar é preciso que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. Isso
nao é ciéncia, isso é vontade, é querer fazer, querer transformar. E querer
transformar implica ser modelado por um projeto ideoldgico, por um projeto
de emancipacdo social, pessoal, etc. Os motivos, as motivacdes do
professorado tém sido um capitulo ausente da formacéo de professores e
da investigacdo sobre a formacao de professores (p. 86).

Essa forma de abordagem metodologica faz com que os educadores
assumam novos desafios, quebrem ritos pontuais na proposi¢cédo de situacbes de
aprendizagem onde todos aprendem, descobrem, testam, contestam, discutem,

tomam decisoes.
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Para que o professor se perceba como docente-pesquisador, faz-se
necessaria a concepcdo de pesquisa aliada ao ensino como pressuposto
indispensavel a formacao de futuros professores-pesquisadores. Grillo (2006, p. 78-
79) reitera essa importancia no processo educativo ao afirmar que “Vivenciar a
pesquisa enquanto aluno é importante para criar o espirito investigativo do futuro
profissional e para abrir espago para que o conhecimento do académico se
manifeste, levando o docente a melhor conhecé-lo”. Acreditamos que se esta
reflexdo e entendimento fizerem-se presentes como atitude cotidiana no espaco
académico, promover-se-a profissionais autbnomos e reflexivos de suas praticas.
Falando em sociedade da informacdo, sociedade do conhecimento, sociedade
aprendente, sociedade cognitiva, em sintese, Enricone (2006, p. 12) sustenta a idéia

de que

Ao tratar do conhecimento, ndo se pode deixar de lembrar a
importdncia da pesquisa correlacionada ao ensino como construtora de
conhecimento. Alias, esta construcédo é fungéo da universidade relacionada a
formacdo humana e ao desenvolvimento da sociedade e, portanto, tarefa
docente.

Fundamental se torna, portanto, que os cursos de formacéo de professores
propiciem aos académicos situacdes de familiarizagdo com a profissao para a
construcéo, significacdo e contextualizacdo de saberes na formacao docente inicial e
continuada. Ao analisar o curriculo de formacdo de professores, a partir das

contribuicdes teoricas de Schon sobre o tema, Pimenta (2002) afirma:

Uma das primeiras questbes tematizadas dizia respeito aos
curriculos necesséarios para a formacdo de professores reflexivos e
pesquisadores, ao local desta formagdo e, sobretudo, as condigbes de
exercicio de uma prética profissional reflexiva nas escolas. O que pds
novamente em pauta de discussdo as questdes organizacionais, 0 projeto
pedagdgico das escolas, a importancia do trabalho coletivo, as questfes
referentes a autonomia dos professores e das escolas [...] a identidade
epistemolégica (de quais saberes lhe sdo préprios?), os processos de
formacado desta identidade, incluindo a vida, a histéria, a trajetéria pessoal e
profissional [...] (p. 21).

Em suma, reafirmamos que algumas experiéncias que estdo sendo
implementadas nas instituicobes de ensino significam avangos frente ao

engessamento vivido por longo tempo no decorrer da histéria da educacéo.
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Ainda na perspectiva de construcdo do referencial tedrico deste estudo, a
obra “Professora-pesquisadora: uma praxis em construcédo” de autoria de Esteban &
Zaccur (2002) é relevante. As autoras focam sua discussdo no processo de
formacdo de professores, em especial a formacdo da professora-pesquisadora.
Inspiradas e fundamentadas em suas proprias praticas como professoras dos cursos
de formacao de professores, estas tecem algumas criticas a escola como formadora
de analfabetos (funcionais e iletrados), apontam a presenca de dicotomia entre o
conhecimento oriundo de pesquisadores académicos e aquele construido na sala de
aula; entendem a pesquisa como um fio condutor e dinamizador do processo de
busca incessante, que ndo encontra um fim em si mesma, mas promove novas
reflexdes, novas problematizacbes, novas perguntas; constatam a necessidade do
discurso pedagdgico como revitalizador da pratica e a caréncia de um “dialogo
mutuamente alimentado” (p.15).

Articulados em parceria, pesquisadores e professores, anunciam a
possibilidade de “recuperar” o “fazer pensado” com autonomia crescente e nao
simples executores de um pensar de outrem. Repensar sobre o vivido significa
encontrar na “teia real” o objeto de investigacdo num movimento intermitente frente a
uma realidade multifacetada. Neste processo intenso de pesquisa sobre sua acao
docente, o professor-pesquisador depara-se com o fato de que reler historias vividas
(ndo como mero contador) e a sua (harrativas autobiogréaficas), em especial, aponta
para a necessidade de interlocugdo entre os pares no sentido de aprofundar

amplamente os assuntos em estudo.

Afirmam as autoras que esses espacos onde interlocutores se encontram,
sem duvida, precisam ser construidos por todos aqueles que sentem esta
necessidade. A universidade deve ser o berco de onde devem emanar dialogos e
propostas que possam fertilizar as praticas docentes no cotidiano escolar,

oferecendo excelente oportunidade para o exercicio da reflexdo entre os pares.

As mesmas, Esteban & Zaccur (2002), fazem ferrenha critica ao curriculo

fragmentado, onde os conteudos das disciplinas sdo como redutos exclusivos de
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determinadas areas, sem a possibilidade de travar didlogos e encontrar
similaridades entre eles, fortalecendo assim, os campos dos saberes teéricos e 0s
campos dos saberes praticos. Como se a teoria e o0 “saber fazer” nao se
articulassem nas vivéncias diarias. Nesta dimensdo, h& necessidade de
aprimoramento das “lentes” do conhecimento para que a teoria seja vista como
importante ferramenta que permite ver o real. Assim, conhecer diferentes campos
tedricos permite que o educador-pesquisador conviva com um leque maior de
escolhas, se permita enfrentar as diversidades e elencar diferentes estratégias de

acao que melhor lhe aprazem.

Ainda na perspectiva das reflexdes sobre as experiéncias com pesquisa,
lemos que movidos pela busca da relagéo existente entre os professores da escola
basica e a pesquisa, Menga Liudke (como coordenadora) apresenta no livro “O
professor e a Pesquisa” (2001), o relato de uma investigagao realizada em escolas
do Estado do Rio de Janeiro. Atualmente, a preocupacdo dos pesquisadores com
essa tematica se configura no cenario educacional como um dos focos de
discussdes e debates por parte de professores, que compreendem a pesquisa como
atitude organica a compor a pratica pedagdgica docente.

Neste sentido, Demo (1999, p. 16) alerta quanto aos desafios da pesquisa
no cenario da universidade, afirmando “[...] em termos cotidianos, pesquisa ndo € um
ato isolado, intermitente, especial, mas atitude processual de investigacdo diante do
desconhecido e dos limites que a natureza e a sociedade nos impdem”, mas deve
compor o cotidiano de educandos e educadores, como atitude de vida, € cultura. A
pesquisa deve perpassar pela teoria e pratica docente, permitindo a interface entre

elas.

O questionamento reconstrutivo com qualidade formal e politica, passa a ser
caracterizado como pesquisa internalizada, como atitude cotidiana, praticada de
diferentes maneiras, de acordo com o grau de desenvolvimento de cada pessoa;
diferencia—se das atitudes comuns pelo questionamento reconstrutivo, com base na
critica e na intervencao alternativa. A educacao, como processo de formacao da

competéncia humana historica requer, portanto, questionamento reconstrutivo como
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atitude de questionar e reconstruir o cotidiano e o processo educativo deve implicar

qualidade formal e politica, conjugando meios e fins.

Liadke (2001) segue descrevendo o cenario nacional onde, apés os anos 80,
comecam a emergir discussdes sobre o sistema educativo e 0 seu carater reprodutor
(p. 26) e a sofrer criticas. O paradigma sustentado até entdo comeca a ser
guestionado e ndo tardam a aparecer reflexdes que apontam o sujeito como co-
autor da historia (p. 26). Demandas com relacdo a atividade docente mostram
crescimento junto a professores que se preocupam com essas questdes e a pratica
reflexiva configura-se como um dos poélos de discussdo. Nesse sentido, a pesquisa
do professor na escola basica, ainda € pouco expressiva nas publicacées nacionais,
mas Ludke destaca alguns autores brasileiros como Pedro Demo, Marli André, lvani
Fazenda, Corinta Geraldi, e a propria autora desta obra em foco. Nos da importante
informacado sobre como a pesquisa é encarada no meio educacional ao afirmar ser:

[..] o uso do termo "pesquisa educacional” como referente
prioritariamente aos conhecimentos desenvolvidos por pesquisadores
vinculados as universidades, aos programas de poés-graduacdo e aos
institutos de pesquisa. Se quisermos falar de outra pesquisa, ela devera ser

claramente qualificada: a pesquisa desenvolvida pelos professores da escola
basica (p. 27-28).

Ora, a autora faz uma afirmacéo que deve servir de denuncia, de alerta a
todos os professores, visto que a pesquisa ndo deve ser encarada como um reduto
dos cursos universitarios ou de pés-graduacdo. Pesquisas atuais comprovam que
mesmo as criangas dos niveis iniciais do ensino pesquisam, sendo respeitadas suas
peculiaridades. Ludke revela que muitas pesquisas séo feitas no interior das escolas
de ensino fundamental e médio, porém pouco divulgadas. Talvez, este seja, ndo
descartando outros possiveis, um dos maiores entraves para a disseminacdo da

pesquisa nos demais niveis de ensino - a comunicacao.

Idéias que podem ser classificadas como alertas aos educadores sao
mencionadas no primeiro capitulo do livro citado, quando afirma que a pesquisa
ainda é um tabu (grifo da autora), devido a sua condicdo de inser¢cdo no perfil
profissional do professor ser pouco provavel, dado a inimeras resisténcias entre 0s

académicos e os formadores e, finalmente, com a rigorosidade exigida nos trabalhos
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para que possam ser chamados de pesquisa cientifica (se alicer¢ca sob enfoques
tradicionais, funda-se no positivismo; se parte de outras modalidades, é pouco

cientifica).

Essas conclusdes a que chega Ludke sdo comungadas por nds, educadoras
preocupadas com a disseminacédo da pesquisa, ndo como algo distante da sala de
aula, mas como atitude cotidiana, onde a teoria se faz presente e se coloca a
disposicdo de sujeitos dispostos a relaciona-la a vida pratica, pois somos todos
pesquisadores em potencial, simplesmente esta dimensdo € pouco (ou nada)
enfocada nos cursos de formacéo de professores. Sem duvida alguma, para que as
instancias formadoras de professores percebam a pesquisa como eixo articulador de
suas praticas pedagodgicas, necessario se torna que as instituicbes gozem de
politicas fomentadoras que viabilizem sua articulagdo pratica, pois nas palavras de
Enricone (2006, p. 9) “A universidade nao pode ser concebida isolada dos
problemas vividos pela sociedade e a construcdo da identidade de seus docentes

esta vinculada ao cenario mais amplo em que ele se insere”.

Para o desenvolvimento da pesquisa é necessario que sejam criados
espacos de discussao, de fomentacao, visto ser esta uma das vias importantes para
a reflexdo de inquietacdes e questdes relativas a pratica docente. Enquanto algumas
pesquisas, na verdade, ficam no discurso, outras sdo desenvolvidas quase que num
movimento solitario por alguns professores mais engajados com tal pratica. A
fomentacdo da pratica de pesquisas é desafio a ser encarado seriamente nas
instituicdes de ensino, seja qual for o nivel de sua abrangéncia, pois significa espaco

de construcéo e crescimento coletivo.

“[.] ndo ¢é simplesmente de um conhecimento novo que
necessitamos; o que necessitamos é de um novo modo de producao de
conhecimento. N&o necessitamos de alternativas, necessitamos é de um
pensamento alternativo as alternativas [...]" (BOAVENTURA DE SOUZA
SANTOS, 2007, p. 20)

A partir dessas palavras, esta posto o desafio docente... E, na continuidade
da importancia da pesquisa no exercicio da docéncia nos cursos de formacéo de
professores, buscaremos alguns subsidios tedricos agregados pelos estudos

realizados nas disciplinas de Pés-Graduacédo em Educacéo da Universidade Federal
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do Rio Grande do Sul e, em especial, na disciplina “A relacdo Pedagogica”
ministrada pelo professor Claudio Baptista. Também contribuem para esta
construcdo os estudos realizados por mim como pesquisadora e docente do ensino
superior no curso de formacéo de professores e pesquisas realizadas na construcéo
de duas dissertacdes que versam sobre esta tematica: a importancia da pesquisa
nos cursos de formacéo de professores (ULBRA, 2004; UFRGS, 2005).

A partir dos estudos de Meirieu (1998; 2002; 2005) séo tecidas reflexdes
sobre a relacdo pedagodgica e a complexidade imbricada na interacdo cotidiana
vivenciada por educadores e educandos no espaco pedagdgico da sala de aula, e,
nesta esteira, contribuem Tardif & Lessard (2005) e Kincheloe (1997), dentre outros
autores. Neste diadlogo, entendemos a pesquisa como atitude cotidiana a ser
assumida pelos sujeitos envolvidos, professores e alunos, no processo de
construgcdo do conhecimento rumo a uma aprendizagem significativa, o que
chamaremos por “gestao pedagogica da pesquisa’. Construir 0 conhecimento tecido
nas complexas redes contextuais de significacbes pressupde assumir 0 processo
pedagogico com objetivos e estratégias pedagdgicas diferenciadas; a sala de aula
passa a ser palco de discussdes, de argumentacdes, de pesquisa. Neste processo,
entende-se que os individuos tém perfis cognitivos diferentes uns dos outros e, cabe
as escolas tentar garantir que cada um receba a educacédo que favoreca o seu
potencial individual. Nesta perspectiva, Meirieu (2002) ao falar sobre a importancia
da construcdo do conhecimento através de processos de individualizacdo tendo
como ponto de apoio as construgdes anteriores feitas pelos alunos dando espago a

inventividade e a curiosidade.

E por esta razio que uma verdadeira individualizacdo das
aprendizagens sO ocorre na individualizagdo das condutas de pesquisa, no
esforco de oferecer ao aluno os recursos e os métodos que Ihe possibilitem
uma exploracdo intelectual tanto aventureira quanto sistematica. A
individualizacdo dos percursos de formacdo remete, entdo, a praticas
pedagégicas que suscitam a investigacdo individual mais ampla e mais
rigorosa possivel, sem aprisionar os sujeitos em progressfes taxondmicas
rigidas (p. 154).

Meirieu (2005) ao apontar alguns principios fundantes da relacéo
pedagogica no cotidiano da sala de aula destaca que a escola pretende ocupar um

espaco privilegiado no processo de transmissdo dos saberes. E, neste sentido, as
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instituicdbes de ensino abordam de maneira exaustiva o conjunto de saberes que
julgam necessarios ao acesso do estatuto do cidadao adulto — o que as pessoas tém
de saber; saberes passados de geracdo a geracdo. Os educadores trabalham os
conteudos de maneira exaustiva, sem estabelecer relacdo destes, com o0s
conhecimentos de ordem existencial, presentes no dia-a-dia dos individuos.
Segundo este mesmo autor: “[...] o desejo de homogeneidade é a ruina da escola”
(MEIRIEU, 2005, p. 49).

Sabemos que, no cotidiano buscamos os saberes necessarios a resolucéo
de uma situacdo e, geralmente, preferimos apelar a alguém competente para nos
ajudar do que construir esta competéncia. A escola parece esquecer destes
processos quando organiza suas propostas pedagdgicas, estabelecendo uma
espécie de hierarquia de saberes. Esteban & Zaccur (2002) ao refletirem sobre a
persisténcia da racionalidade técnica na organizacdo dos programas dos cursos de

formacao de professores advertem:

[...] a limitacdo do processo reflexivo estd intimamente associada a
consideracdo das habilidades e estratégias de ensino (0os meios da instrucdo)
e a exclusdo da esfera de competéncia dos professores, da definicdo do
conteldo e fins da educacado e dos aspectos morais e éticos do ensino [...] O
ensino se torna meramente uma atividade técnica (p. 38).

Cabe-nos questionar. serd que estes conhecimentos insuficientes,
incompletos advindos das experiéncias dos sujeitos na construgdo da vida cidada
ndo poderiam/deveriam se constituir no mote desencadeador necessario a
construcdo e/ou organizacdo das propostas escolares? Sera que ndo podemos

reinventar a nés mesmos, professores, e 0 nosso fazer docente?

Segundo os estudos de Meirieu (2005) o principio da progressividade
programatica, presente nas instituicbes escolares acaba por determinar os saberes
necessarios aos educandos e o nivel de complexidade destes na proposta curricular.
Ainda exemplifica: “ [...] a letra antes da palavra, a frase antes do texto, o texto antes
do livro, o livro antes do autor” (MEIRIEU, 2005, p. 38). A partir destas reflexdes,
desafia os educadores a elaborar programas escolares com responsabilidade

politica, ao afirmar: “ [...] o0 que é necessario que o conjunto dos cidadaos conheca
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para viver em comunidade? Que conhecimentos histéricos, artisticos, cientificos sao
necessarios compartilhar?* (MEIRIEU, 2005, p. 39).

Na continuidade de suas reflexdes, Meirieu (2005) aponta para mais um
principio presente na relacdo pedagodgica desafiando as escolas e sua forma de
organizacdo pedagogica e, por consequéncia, os educadores. Trata-se da idéia de
que superacao do “fazer”, da mera transmissao de saberes através da imposicéo a
producdo a “compreensdo”’. E necesséario que as instituicdes organizem suas
propostas pedagdgicas a partir de metodologias mais dinamicas, mais ativas. A
pedagogia contemporanea entende que o processo de constru¢cao do conhecimento
remete a aprendizagem, a uma educacao que visa a formacéo intelectual e cidada
do sujeito e se efetivara no espaco pedagdgico através de processos interativos de
reflexdo, de discussdo e de permanentes questionamentos, de promocdo de
situacdes que permitam ao académico mobilizar seus conhecimentos, ressignifica-

los e contextualiza-los frente aos novos conhecimentos.

Neste sentido, o citado autor ao refletir sobre a atividade pedagdgica afirma

que

[...] a aprendizagem poe frente a frente, em uma interacéo que nunca
€ uma simples circulagao de informag@es, um sujeito e o mundo, um aprendiz
gue ja sabe sempre alguma coisa e um saber que sO existe porque €
reconstruido (MEIRIEU,1998 p. 79),

Afirma ainda, que a relacdo pedagdgica aborda também a questdo da
afetividade, vinculo, identificacdo e seducao. O prazer é um fator primordial para
encontrar o éxito, mesmo para enfrentar as dificuldades, pode existir prazer da

descoberta.

O que mobiliza um aluno, o que o introduz em uma aprendizagem, o
gue lhe permite assumir as dificuldades da mesma, ou até mesmo as provas,
€ o desejo de saber e a vontade de conhecer (MEIRIEU, 1998, p. 86).

Por sua vez Tardif & Lessard (2005) ao refletirem sobre a organizacéo
escola e a acdo pedagogica trazem interessante contribuicdo a este estudo ao

afirmarem que
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[...] a acdo pedagdgica ndo pode nunca se limitar a coercdo e ao
controle autoritario, porque ela exige, para ter éxito, uma certa participagédo
dos alunos e, de algum modo, seu “consentimento” [...] sua “motivacao”. [...]
Ninguém pode forcar alguém a aprender (embora se possa fazé-lo a fazer de
conta que aprende ou submeté-lo aos simbolos exteriores da
aprendizagem).[...] Ensinar é lidar com um “objeto humano”. [...] Essa
participacdo dos alunos esta no centro das “estratégias de motivacdo” que
empenham uma boa parte do ensino (p. 67).

Poderiamos dizer que a sala de aula pode e deve se constituir em um

laboratorio de aprendizagens e, consequentemente:

[...] uma faceta importante da organizagdo escolar € a autonomia
“garantida” aos professores enquanto agentes que emitem juizos de
discernimento a respeito dos procedimentos que devem ser utilizados em
classe com os grupos de alunos sob sua responsabilidade. Essa autonomia
se manifesta na prépria organizacdo escolar, ou seja, na sua estrutura em
forma de classes, sua organizacao celular (TARDIF & LESSARD, 2005, p.
66).

O protagonismo entre professor e alunos € resultado de um processo
interativo e investigativo, pois [...] o trabalho com uma coletividade tem a
consequéncia de transformar as acfes do professor em interagbes com um grupo
em que os alunos interagem entre si (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 69). A
dicotomia entre o fazer e o pensar cede espaco a complexidade do processo
pedagogico. Refletir sobre aquilo que foi vivido no ambiente concreto, na dinamica
do processo, e buscar fundamentacgéo tedrica para esta pratica permite ao professor
e educando um movimento dialético de construcdo do conhecimento acerca de si
mesmo e de sua acdo, que corrobora na elaboracdo de questionamentos e de
davidas que fertilizardo este “novo fazer”, com um “novo olhar”. Assim, optamos por

denominar este processo de “gestao pedagdgica da pesquisa”.

Educar pela pesquisa tem como condi¢do essencial primeira que o
profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa
como principio cientifico e a tenha como atitude cotidiana (DEMO, 1998, p. 2).

Este processo ganhara forca se conseguir ultrapassar iniciativas isoladas e
se instalar no espaco coletivo dos ambientes escolares e académicos; espaco este,
onde os pares consigam se confrontar com as limitagcbes do ato educativo e recriar

ou redimensionar idéias e iniciativas concretas de acdo com vistas a transformacéo.



74

Refletindo sobre as caracteristicas da instituicdo escola, Tardif & Lessard
(2005) declaram que

[...] Ora, para os professores, essa estrutura organizacional ndo é
apenas uma realidade objetiva, um ambiente neutro dentro do qual seu
trabalho é feito: ela constitui uma fonte de tensdes e de dilemas proprios
dessa profissdo, tensfes e dilemas que eles precisam resolver diariamente,
para dar continuidade e realizar suas tarefas profissionais (p. 79).

Portanto, estamos cientes de que o exercicio da docéncia e assumir a
pesquisa como atitude cotidiana frente aos saberes, ndo é tarefa facil. Para que a
pratica da pesquisa articule-se ao ensino e ganhe concretude nas instituices de
ensino € necessario que sejam criados espacos de discusséo, de fomentacgéo, visto
ser esta uma das vias importantes para a reflexdo de inquietacdes e questdes
relativas a pratica docente. A fomentacdo da pratica de pesquisa € desafio a ser
encarado seriamente pelas instituicdes de ensino, seja qual for o nivel de sua
abrangéncia, pois significa espaco de construgdo e crescimento coletivo e,

seriamente colocada por Grillo (2006, p. 78)

Prop8e-se que a pesquisa e a producdo de conhecimentos ndo sejam
privilégios do aluno bolsista de iniciacdo cientifica, mas sim, de todos os
estudantes. Como? Propondo atividades investigativas e criativas, nao
aceitando mera cépia de outros autores, incentivando a escrita prépria e a
publicacdo de trabalhos académicos, orientando os trabalhos de concluséo
(TCC) de maneira que a monografia contribua com idéias inovadoras que
possam ser publicadas.

Esta tematica no cenario educacional se apresenta como uma questdo de
extrema relevancia para professores-pesquisadores que objetivam na pesquisa,
atitude cotidiana de busca, reflexdo e questionamento pratico aos desafios que
permeiam a acdo pedagdgica, bem como demonstrar que o conceito de pesquisa,
primeiramente, ndo é univoco e que é possivel o empreendimento de iniciativas que

busquem instalar a duvida, a curiosidade e a descoberta proporcionando reflexao.



* 1

I.H.

| Pesquisar-ensinar-artistar: viver, em uma palavra.

i Arriscar-se, assumir o fi morte, que € estar vivo/a,
sem se considerar u acabado. Viver, para n  0s
fazer mais artistas da rofis 59-e existénc  ia. Para |
realizar a sina e a situ st 0 mundo, viv os/as. E,
em consequéncia, pa sa vida e a dos/as
outros/as mais dignas ,ﬂdﬂ (ESTEBAN &
ZACCUR, 2002, p. 68). W

|y e
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7. CONHECENDO AS REALIDADES INVESTIGADAS

Na busca de contextualizar as Instituicbes, objetos desse processo de
investigacdo, passaremos a apresentar algumas informacfes e dados que possam
contribuir na caracterizacdo dessas realidades em pesquisa. Salientamos que o0s
critérios norteadores para a escolha das IES que compdem esse estudo se dao pela
insercdo e conhecimentos tecidos por mim como pesquisadora, enquanto docente
(IES privada) e pela tradicdo de pesquisa e acesso como doutoranda do Programa
de Pdés-Graduacdo em Educacdo. Cabe destacar que optamos neste capitulo em
apenas apresentar os dados caracterizadores das IES, sem, contudo, tecer qualquer
andlise, visto a minha insergdo profissional e académica em ambas as institui¢cdes.
As analises se dardo no proximo capitulo tendo como objeto, os dados especificos

coletados a partir dos objetivos deste estudo.

Os documentos que subsidiaram este levantamento de dados foram
materiais impressos pela Instituicdo, tais como folders diversos, jornais e revistas,
divulgados socialmente, os sites das IES disponiveis na Internet e os Projetos
Politico-Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia. Na busca de melhor caracterizar as
realidades em investigacdo, de igual importancia foram as informagfes fornecidas
pela Coordenadora do Curso de Pedagogia da IES Publica, visto ndo ter tido retorno

positivo da Coordenacéo da IES Privada.

7.1 AUNIVERSIDADE PRIVADA

A Universidade Luterana do Brasil — ULBRA™ é reconhecida pela Portaria
Ministerial no. 681 de 07/12/89, com publicacdo no Diario Oficial da Unido em 11 de
dezembro de 1989 e mantida pela Comunidade Evangélica Luterana Sao Paulo —
CELSP. A primeira escola surgiu em 1911, quando os imigrantes alemaes
construiram a primeira capela da Comunidade Evangélica Luterana Sao Paulo. A

fundacdo da Escola Sdo Paulo, em 1911, por imigrantes alemaes, tinha diversos

12 A Universidade Luterana do Brasil, Campi Canoas/RS esta situada na rua Farroupilha, 8001, Bairro
Sé&o Luis - CEP 92420-280 Canoas/RS.
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objetivos, entre os quais destacava-se o de atender as necessidades imediatas de
educacdo para os seus filhos e, assim, prepara-los para a vida na sociedade.

Dessa escola paroquial nasceu a ULBRA. Desde a primeira escola, fundada
em 1911, até hoje, a ULBRA caracteriza-se por ser uma instituicdo voltada para o
futuro, buscando sempre o melhor em todas as suas areas de atuacdo'®. De acordo
com pesquisas no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) a ULBRA € uma
universidade confessional cristd, cujos referenciais filosoficos e tedricos sao
encontrados nas Escrituras Sagradas, a Biblia. Em questfes de fé e vida cristd a
Biblia é a autoridade absoluta. Dessa forma, disponibiliza para académicos,
profissionais e toda a comunidade servicos de qualidade, seja nas areas da

educacao, saude, esporte e tecnologia.

13 Localidades de atuacdo da ULBRA por ordem alfabética: Alvorada/RS—Brasil: ULBRA Salde
Alvorada; Bagé/RS-Brasil:Radio Pop Rock; Belterra/PA-Brasil: Campo Experimental; Brasilia/DF-
Brasil:Escritério da ULBRA; Cachoeira do Sul/RS—Brasil:Campus Universitario e Escola ULBRA Sé&o
Pedro; Cachoeirinha/RS—Brasil:Escola ULBRA Sdo Mateus e ULBRA Saude Cachoeirinha;
Candelaria/RS—Brasil: Colégio ULBRA Concérdia; Canoas/RS-Brasil: Campus Universitario: Hospital
Veterinario, Hospital Universitario (em construcdo), Centro Esportivo, CDT, Editora, Centro de
Producdo Audiovisual, Radio 107 Pop Rock, ULBRA Saude Canoas |, ULBRA Saude Canoas II,
Colégio ULBRA Cristo Redentor, Escola ULBRA S&o Marcos, Colégio ULBRA Sao Jodo, Escola
ULBRA Paz; Capado da Canoa/RS-Brasil: ULBRA Salde Capao da Canoa, Carazinho/RS-Brasil:
Campus Universitario e Radio Pop Rock; Caxias do Sul/RS—Brasil: Soro e Solucdes Parenterais —
BASA; Cruz Alta/RS—Brasil: Radio Pop Rock; Dois Irmédos/RS-Brasil: ULBRA Saude Dois Irmaos;
Esteio/RS—Brasil: ULBRA Saude Esteio; Goiatuba/GO-Brasil: Colégio Antares; Gravatai/RS—Brasil:
Campus Universitario e ULBRA Saude Gravatai; Guaiba/RS-Brasil: Campus Universitario, Escola
ULBRA Martinho Lutero, ULBRA Saude Guaiba; Itumbiara/GO-Brasil: Instituto Luterano de Ensino
Superior, Colégio Aplicacdo, Campo Experimental; Ji-Parand/RO-Brasil: Centro Universitario
Luterano de Ji-Parana e Centro Educacional Sao Paulo (CEDUSP); Manaus/AM-Brasil: Centro
Universitario Luterano de Manaus, Escola Concoérdia de Ensino Fundamental e Médio da ULBRA,
Campo Experimental; Montenegro/RS—Brasil: Campo Experimental; Montevideo—Uruguay: Colegio y
Liceo San Pablo; Novo Hamburgo/RS—Brasil: ULBRA Saude Novo Hamburgo; Osério/RS—Brasil:
ULBRA Saulde Osorio; Palmas/TO-Brasil: Centro Universitario Luterano de Palmas, Centro
Educacional Martinho Lutero (CEDUML), Campos Experimentais; Passo Fundo/RS—Brasil: ULBRA
Saude Passo Fundo e Radio Pop Rock; Porto Velho/RO—-Brasil: Instituto Luterano de Ensino Superior;
Quarai/RS - Brasil: Radio Pop Rock; Porto Alegre/RS-Brasil: Hospital ULBRA Luterano, Hospital
ULBRA Independéncia, ULBRA Saude Coronel Vicente, Colégio Especial ULBRA Concordia, ULBRA
Saude Zona Norte, ULBRA Saude Zona Sul, Santa Maria/RS-Brasil: Campus Universitario;
Santarém/PA-Brasil: Instituto Luterano de Ensino Superior, Centro Educacional Cristo Salvador
(CEDUCS), Campo Experimental; Sapucaia do Sul/RS—Brasil: Escola ULBRA S&o Lucas e ULBRA
Saude Sapucaia do Sul; Sdo Jer6nimo/RS—Brasil: Campus Universitario; Sdo Leopoldo/RS—Brasil:
ULBRA Saude S&o Leopoldo; Torres/RS—Brasil: Campus Universitario; Tramandai/RS—Brasil:
Hospital ULBRA Tramandai e ULBRA Salde Tramandai; Viamao/RS-Brasil: ULBRA Saude Viamao.
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A Universidade Luterana do Brasil é uma universidade confessional e,
assim, fundamenta suas acfes nos principios luteranos, a base de sua filosofia. A
Reforma Luterana € seu marco referencial com inUmeras mudancas propostas por
Martinho Lutero. O desafio estabelecido por Lutero buscando mudancas calcadas na
ética do amor e solidariedade cristd permanece integralmente pertinente e, hoje,
ainda mais necessério. As concep¢des de mundo, homem, sociedade e educacédo
respeitam os principios dessa filosofia e sdo, nesse projeto, apresentadas como
fundamentos a praxis educacional do curso de Pedagogia. A formalizacdo conceitual
esta expressa a partir das seguintes concepc¢des: o mundo foi criado por Deus, que
continua reinando, cuidando e assistindo tudo no mundo que Ele criou. Os principios
luteranos afirmam serem as leis da natureza (que servem a ciéncia) formas
concretas do pensamento de Deus. Conseqlentemente, a historia da humanidade é
“orientada” pelos propositos do Criador; o mundo foi redimido por Cristo - a morte e a
ressurreicao de Cristo reconciliaram as criaturas humanas com o seu Criador (PDI,
ULBRA).

Sendo o homem, na concep¢do Luterana, obra da criacdo divina, €
responsavel frente ao Criador por desenvolver os dons recebidos e toda a sua
existéncia se desenrola na Sua presenca. Aceitando a vida como “criacao de Deus”,
o homem devera estar pronto a promové-la, preserva-la, defendé-la, ndo obstante
ser ele um ser unico, racional, imperfeito e inacabado, e também capaz de erro e de
se redimir. A visao luterana de sociedade conduz também a compreensdo de que a
verdadeira “sociedade” caracteriza-se pela pratica de justica e solidariedade,
democracia, participacdo e co-responsabilidade. A Igreja, como sociedade, ndo é
indiferente as necessidades dos homens. Assim, a Igreja vé a educagcdo como um
“instrumento ou meio” de evangelizagdo. A missdo especifica da Igreja é a de
oferecer educacéo cristad a todos. Outros pontos da concepc¢éo luterana de educacéo
qgue subsidiam a acéo diaria destacam a Educacdo como obra de amor, resultante
da fé em Deus e como forma de promocao da liberdade humana e da ética do amor.
A interacdo pedagdgica nos Cursos oferecidos se justifica somente pela
sensibilidade, pela leitura/interpretacdo dos sinais de sua época e a busca de
respostas aos anseios e problemas neles expressos, em atuacdo compromissada e

inovadora. O papel da Universidade e do ensino académico é o de centro de
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pensamento critico permanente, tendo como funcdo a de contribuir para a
elaboracdo do modelo cultural da sociedade em que esté inserida e a qual deseja
melhorar. A educacéo deve, pois, adaptar-se constantemente as transformacgdes da
sociedade, sem deixar de transmitir as aquisicdes, os saberes basicos, frutos da
experiéncia humana e, para isto, deve organizar-se em torno de aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto €, habilitar-se a caracterizar o objeto do
conhecimento e compreendé-lo; aprender a fazer, acercar-se das condi¢coes,
saberes e competéncias necessarios a concepc¢ao, implementacédo e a reflexdo da
acao sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, estar aptos a conviver em
harmonia com seus pares e natureza; e aprender a ser, que é a dimensao ultima do
bem coletivo. Assim, € a propria constituicdo da plenitude humana na existéncia do

homem enquanto ser, criatura de corpo, mente e espirito fraternos.

A ULBRA tem como visao ser a melhor Universidade em cada Estado onde
atua e estar entre as 10 melhores do Brasil; como missdo desenvolver, difundir e
preservar o conhecimento e a cultura pelo ensino, pesquisa e extensao, buscando
permanentemente a exceléncia no atendimento das necessidades de formacéo de
profissionais qualificados e empreendedores nas éareas da Educacdo, Saude e
Tecnologia. Desde a sua criacdo, o objetivo da Universidade Luterana do Brasil é
proporcionar educacdo. Da educacdo infantil a pos-graduacédo, passando pelos
cursos de extensao, a ULBRA busca oferecer um ensino de qualidade, capaz de
preparar todos os seus alunos para enfrentar e se integrar a uma sociedade cada
vez mais competitiva e exigente. Com suas raizes cristds, a ULBRA busca a
formacdo completa do individuo, tanto no lado técnico quanto no profissional e

religioso.

Conforme consulta ao site da Universidade/Pesquisa sdo mais de uma
centena de grupos cadastrados no Diretério de Pesquisa no CNPg comprovando a
insercdo desta InstituicAo no cenario educacional como poélo fomentador de
conhecimento. As Linhas de Pesquisa na dimensdo dos fundamentos filosoficos da
Instituicdo empenham-se no reunir, selecionar, organizar, refletir, produzir e aplicar

todo o conhecimento que possa ter significado para a vida em sociedade; descobrir
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novas formas de ampliar o conhecimento e o aperfeicoamento do ensino sao
desafios constantes com o0s quais todos deverdo estar comprometidos, visto o
pressuposto da indissociabilidade entre Ensino-Pesquisa-Extensdo. Assim, a
Universidade Luterana do Brasil apresenta-se como um pdlo de ensino universitario
no cenario nacional e, como responsavel pela formacdo académica de muitos jovens

e adultos a sua responsabilidade social € significativa.

No primeiro semestre do ano de 2009 a Universidade Luterana do Brasil
passou por reestruturacdes administrativas e pedagdgicas que perduram até o
presente momento desta escritura (agosto/2009). Nova reitoria € instituida pela
Entidade mantenedora, Comunidade Evangélica S&o Paulo, elegendo Marcus
Ziemer como representante. Neste momento encontra-se em franco planejamento

estratégico com vistas a reestruturacdo da IES.

7.1.1 O CURSO DE PEDAGOGIA

Os dados que seguem abaixo foram extraidos do Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia®” da Universidade Luterana do Brasil. O referido curds desta
IES foi autorizado pelo Decreto n. 95.623 de 12 de janeiro de 1988, com base no
Parecer 1.128/87 do Conselho Federal de Educacéo. Foi reconhecido pela Portaria
de n°® 690/89, com base no Parecer do CFE n° 904/89. A partir da sua aprovacgao, o
curso tem sido reformulado e reorganizado, atendendo sempre as exigéncias do
contexto social e adaptando-se as legislacdes em vigor. A primeira oferta do curso
de Pedagogia na ULBRA aconteceu em 1977 em Canoas. A Grade Curricular do
projeto inicial possuia de 2880 horas com terminalidade em Magistério das Matérias
Pedagdgicas do 2° grau, e as Habilitagbes em Orientacdo e Supervisdo Escolar e
Magistério das Séries Iniciais do 1° grau. Inicialmente implantadas as Habilitag6es
de Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar, foi inserida nestas, a Formacéao

Pedagogica. O Magistério das Séries Iniciais teve sua oferta efetivada mais tarde.

14[3] O Curso de Pedagogia tem como Diretor de Area (Educagio e Correlatos) a professora Vivian Stein e como Coordenadora a professora Silvana
Lehenbauer.
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O Curso de Pedagogia tem como missdo a formacdo e diplomacdo de
profissionais da area de educagdo com condicBes de construir coletivamente
processos efetivos e qualificados de ensino e de aprendizagem em diferentes
ambientes educativos, destacando-se por uma formacao cientifica consistente e pela
contribuicdo na configuracdo de redes de socializacdo pautadas pela ética, pela
solidariedade e pela responsabilidade. Apresenta como objetivo geral formar
profissionais habilitados em conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes,
para atuarem em processos educativos, em espacos formais e nao-formais.
Estabelece-se como pélo de referéncia nacional pela grande abrangéncia de
localidades e niumero de alunos que agrega. No ano de 1998, inovou através da
oferta do ensino em modulos, atendendo a um grande chamado nacional ditado pela
LDBEN 9394/96, quanto as possibilidades de formac&o superior a milhares de
professores que se mantinham alheios aos desafios de formacéo e capacitacado
docentes. Este fato ndo soO inaugurou a grande busca pela formacdo docente no
curso, mas desenfreou sérios questionamentos sobre a qualidade das ofertas destes
cursos de graduacdo. A partir dai muito se tem refletido e publicado sobre as
verdadeiras necessidades a serem dimensionadas nos cursos que pretendem formar
professores para as reais contigencialidades do seu tempo e ndo mais profissionais
desagregados e alienados as realidades das escolas e demais espacos educativos.
Nesta perspectiva, o curso de Pedagogia organiza-se nos focos de qualidades
académicas que priorizem a vivéncia da cultura integral de formacédo humana a partir
da construgcdo reflexiva e critica e da promoc¢do de intervencdes solidarias em

ambientes educativos.

A Pedagogia tem sido alvo de muitos estudos que procuram estabelecer, de
uma forma mais clara, seus estatutos cientificos que vém coloca-la ndo mais em
meio as ciéncias da educacdo, mas como a Ciéncia da Educacdo, cuja
epistemologia reside na ciéncia da pratica social do fenémeno educativo. Perceber a
Pedagogia como ciéncia, que se dedica ao estudo, compreensao, reflexdo e acéao de
um objeto tdo impar - o processo educativo - requer que disponibilizemo-nos as
interacbes desequilibradoras das redes sociais e de seus sujeitos. A esta rede
conectora/vinculatoria denominamos, 0 processo de gestdo da educacado, que pode

ser dinamizado na elaboracdo de competéncias quando pensamos em acodes
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corporativas e empreendedoras de ambitos organizacional e educacional. Pimenta
(1998) é uma das autoras que tem trazido implicagBes bastante significativas aos

cursos de Pedagogia preocupando-se em refletir sobre seus fundamentos. Assim:

A educacéo, enquanto pratica social humana, é um fenbmeno movel,
histérico, inconcluso, que ndo pode ser captado na sua integralidade, senéo
na sua dialeticidade. Ela é transformada pelos sujeitos da investigacéo que se
transformam por ela na sua pratica social. Cabe ai, na praxis do educador,
realizar o estudo sistematico, especifico, vigoroso, dessa pratica social, como
forma de se interferir consistentemente nessa pratica social da educacéo,
cuja finalidade € a humanizacdo dos homens. A esse estudo sistematico
denomina pedagogia, ciéncia que tem na pratica da educacéo razédo de ser -
ela parte dos fendbmenos educativos para a eles retornar (p.53).

A Pedagogia instrumentaliza para a a¢do didatica enquanto estuda esta
propria acdo que realiza. Existe uma interdependéncia determinada pela mediacao
dos sujeitos que, por sua vez, sdo agentes de revelacdo das condi¢cdes sociais
existentes, s&o os determinantes dos critérios da ACAO-REFLEXAO-ACAO.

Em 1998, o Curso de Pedagogia para melhor atender sua demanda se
organizou em uma nova proposta curricular de 160 créeditos, 8 semestres e 2400
horas/aula, que passou a ser oferecida a partir de outubro de 1998. Dentro destas
novas Matrizes Curriculares passou a ser oferecida a Habilitagdo Educacéo Infantil e
Séries Iniciais. De 1998 a 2002, o curso fez alteracbes metodologicas no
desenvolvimento das suas Matrizes, realizando pequenos ajustes visando atender
as exigéncias de Formacdo do Pedagogo-Educador-Pesquisador que ja se
avizinhavam e se concretizaram no Parecer do CNE/SP 009/2001 aprovado em
8/05/2001, estabelecendo entdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Destas Diretrizes partiu entdo a legislacdo que
passa a orientar toda a estrutura e o funcionamento do Curso de Pedagogia. As
demais Licenciaturas, no ano 2001, passaram a ter Pareceres e Resolucdes
especificos por Areas, sempre contemplando as ja publicadas: Parecer CNE/CP
009/2001; Parecer CNE/CP 28/2001 e Resolucdo CP/CNE/ 2/2002.
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Em 2002, passa a vigorar o PARECER 009/2001, que apresenta Diretrizes
Curriculares aos Cursos de Formacdo de Professores, em territério nacional
(BRASIL/MEC). O Curso implanta entdo, um novo Projeto Pedagdgico que,
principalmente, privilegia a pratica como componente curricular vivenciada ao longo

do Curso, estagios supervisionados, a partir da segunda metade do Curso.

Na analise do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia e a partir das
informacdes oferecidas pela Coordenadora do Curso desta IES (momento informal
na entrega do documento) é possivel perceber que hd uma preocupacédo central
com o desenvolvimento de estudos e analises sobre: o conhecimento da cultura
geral e profissional; a infancia, a juventude e o mundo adulto. As dimensdes
culturais, sociais, antropoldgicas e econdmicas da educacdo; os campos do
conhecimento que sé@o objetos de ensino e de aprendizagens; os problemas
originados das experiéncias até agora construidas nos espagos educativos; as
questdes do desenvolvimento da inteligéncia; as dinamicas de formacdo e
constituicdo de grupos sociais e de trabalho; as teorias de mediacédo e solucao de
problemas no campo do conhecimento; e 0s processos de gestao da educagcao sao
temas presentes no projeto do Curso.

O processo de formacao destes profissionais também compreende todas as
analises sobre as configuracbes das comunidades e suas culturas; os problemas
econdbmicos, sociais e politicos que interferem nas atividades educativas e a
participagdo dos movimentos sociais e organizagdées nao governamentais no

planejamento e intervencéo na educacao.

Segundo relato da Coordenadora, professora Silvana Lehenbauer no
momento da entrega do Projeto Politico Pedagdgico (contato Unico, pois ndo houve
retorno dos dados encaminhados, conforme citado anteriormente), e informacdes
obtidas na leitura atenta do mesmo, a pesquisa, como espaco de construcao
didatica, iniciou sua caminhada no Curso de Pedagogia de modo bastante
acanhado, em 1999.
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Pode-se dizer que os primeiros professores “garimparam” espagos de
Pesquisa. Em meio a estes desafios e mudancas, em 2001 implementa-se na
ULBRA uma nova forma administrativa que situa uma direcdo para cada curso de
licenciatura. Ndo sé por esta questdo, mas também por ela, a Pedagogia vé-se
diretamente pressionada pelas novas exigéncias uma vez que foi justamente em
2001 que todos os mais significativos processos de mudancas na legislacéo

educacional brasileira tiveram suas publicacdes.

O Curso de Pedagogia traz a pesquisa como a necessaria complementacéo
e consolidacdo da composicdo de elementos ao pleno exercicio do magistério e
também a quaisquer habilitacbes que a ele se agregarem. O exercicio da pesquisa
traz a oportunidade da consolidacdo da racionalidade moral-pratica e estético-
expressiva pelo confronto comunicativo diante das intervencgdes, reflexbes e
reinterpretacdes — ndo mais s6 o0 que se produz na Universidade, mas sim, 0s

saberes das comunidades interpretativas.

Entendemos em face desta perspectiva que ndo se concebe mais um
ensino que nao contemple a compreensao, ndao sé da natureza epistemoldgica das
concepcbes do objeto, mas sim que exercite a pesquisa dos processos
experienciais, advindos dos ambitos naturais das suas constituicdbes. Nessa
dindmica, se insere o professor-pesquisador. Assim, a investigacdo se constitui em
ferramenta para levantamento da realidade educacional como elemento para a
atuacao reflexiva frente a complexidade contextual. A Pesquisa é nuclear a reflexao
sobre a praxis educativa. Em sendo seu objeto de estudo os processos educativos,
esta a Pedagogia na posicéo ideal de construcdo da teia que organiza e implementa
a gestdo da educacdo, a gestdao de possibilidades e limites na construcéo e
socializacdo de processos participativos, reflexivos, conjuntos, empreendedores e

também administrativos a humanizacéo de pessoas e ambientes.

O Curso de Pedagogia por tratar-se de licenciatura tem no perfil docente seu

principal vértice o0s aspectos: quanto a sua concepcdo, desenvolvimento e
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abrangéncia, principalmente devido a énfase nas competéncias necessérias a
atuacao profissional; quanto a estreita relagdo entre os dominios dos conhecimentos
a serem ministrados e a propria aquisicdo destes objetos na escalada escolar do
estudante-docente; quanto a formacdo em diferentes ambitos de cultura geral e
profissional; quanto a ampliacdo e aprofundamentos significativos a area de
formacdo docente; quanto a articulacdo necesséria a interdisciplinaridade; quanto
as novas formas de avaliacdo que contemplem a autonomia e a qualificacédo

profissionais.

A atualizacdo dos tempos imp8e novas ordens as possibilidades cotidianas,
quaisquer que sejam seus processos envolvidos. A exigéncia vigorosa dos acessos
ao conhecimento, a informacdo e as modalidades de geréncia nas diversas
realidades, tém impresso nas formac¢des académicas novos perfis universitarios. Os
cursos de formacgédo de professores, nestas perspectivas, constituem-se como
espacos de tempos e desenvolvimentos impares a emparelharem-se na atualidade e
na emergéncia. A compreensao qualificada de como as sociedades se configuram
nas suas dimensdes politica, econdmica, cultural, juridica e religiosa exige a
construgdo de um conjunto de conceitos que auxiliem o0s sujeitos na andlise das
circunstancias de vida. Vivenciar possibilidades de geragdo de competéncias que
habilitem a sobrevivéncia em questdes situacionais e contingenciais exige um
paradigma de énfases na complexidade de construcdes e reflexdes, organizadas em
parametros sistémicos, que déem conta das contextualidades e que registrem o
exercicio de possibilidades corporativas e empreendedoras, pelas propriedades das
concepcOes de Ser Pedagogo Educador.

A proposta politico-pedagdgica do curso de Pedagogia da ULBRA deixa
evidente que 0s processos educativos que ocorrem na sociedade ndo estao
localizados exclusivamente nas escolas como tradicionalmente se concebia. Hoje,
praticamente, todos 0s espacos sociais podem se constituir como locais de ensino e
aprendizagem devido, principalmente, a ampliacdo e difusdo de formas mais
qualificadas de uso e funcionamento do mundo social e das questdes que ele
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veicula e que se constituem como grande espaco articulatério de saberes e de
possibilidades laborais.

Na organizacdo do curriculo do Curso de Pedagogia foram estabelecidos
conceitos que perpassam todas as disciplinas. Estes se apresentam organizados
como Configuracdes Teméticas, ou seja, uma tessitura de conceitos articulados e
conectados dinamicamente com a pratica educadora e social. As configuracoes
tematicas construidas pelos professores dizem respeito a uma articulacdo bastante
significativa para o curso que se concentra na elaboragcdo do conhecimento como
objeto de promoc¢ao da autonomia e da cidadania, a0 mesmo tempo em que parte
de concepcdes, roteiros e cenarios coletivos que se conectam pela reflexdo das
possibilidades parceiras. A Docéncia € dinamicamente vivenciada e construida por
eixos. Estes geram a configuragdo de um perfil por competéncias e saberes. Ha uma
estreita relagéo entre conceitos que substantivam a docéncia. Estes conceitos s&o
comuns as habilitacbes uma vez que, unidos, representam justamente a dimenséo
basilar do curso: a Formacédo Docente. Todo Pedagogo-Educador é um gestor da

educacéao.

A orientacdo da estrutura curricular do Curso de Pedagogia é apresentada
por meio de um Mapa Conceitual onde 0s conceitos que orientam e direcionam a
formacdo dos alunos, permite o desenvolvimento de aprendizagens inter-
relacionadas. Estas ficam a cargo de cada componente curricular, cuja finalidade é
oportunizar as vivéncias de situacbes didaticas que constituam aprendizagens
significativas e reflexivas dos conceitos propostos no Mapa. Entende-se aqui a
possibilidade de geracdo de aprendizagens significativas quando novos conceitos
sdo construidos ou quando aos ja construidos séo atribuidos novos significados. A
dinamicidade do processo, no conjunto das categorias que constam, entdo, no
“PEDAGOGIA: ESPIRAL DA DOCENCIA”, pela inter-relagio do CONHECER:
Ambientes Educativos; FAZER: Identidade Profissional; CONVIVER: Realidades
Multiculturais e SER: Pedagogo Educador e ainda contempladas no ir-e-vir das
acOes pedagogicas, as condi¢des das especificidades das configuracfes elencadas

que, justamente, caracterizam a dimensionalidade sistémica porque inauguram as
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possibilidades de pensar e refletir sobre todos o0s componentes e suas
complexidades, ndo mais de modo isolado, mas sim como dotados de sentido na
sua interdependéncia e, somente deste modo, no seu conjunto. O mapa conceitual
abaixo apresentado caracteriza entéo, as configuracfes tematicas que se organizam
a concepcao de educador que o curso pretende formar abrangendo os seguintes

€ixos:
Figura 6

Espiral da Docénci a

PEDAGOGIA
ESPIRAL DA DOCENCIA

Ser
Pedagogo Educador

Conviver

Realidades Multiculturais

Fazer
Identidade Profissional

Conhecer

Ambientes Educativos

Figura 6: Espiral da Docéncia.
Fonte: Projeto Politico-Pedagdégico do Curso de Pedagogia/ULBRA - Espiral da Docéncia.
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De acordo com O Projeto do Curso, o Curso de Pedagogia/ULBRA, no seu
cotidiano académico, percorre seus eixos tematicos SER, FAZER, CONHECER E
CONVIVER, orientadores de todo o movimento empreendido por sua espiral que tem

na docéncia sua dimenséao gestora.

CONHECER: Ambientes Educativos

Pela analise das informacdes presentes no Projeto do Curso compreende-se
ambientes educativos como dimensdo espaco-temporal, fisica e social, constituida
por estruturas flexiveis e articuladas da sociedade que produzem formas de
educacdo em todas as suas especificidades, constituindo redes de significados
amplos e especificos, ao mesmo tempo, organizados pelas dinamicas sociais. Nos
ambientes a contingencialidade educativa é transformada pelo educador enquanto

agente deste exercicio pelas suas vivéncias e ética profissionais.
FAZER: Identidade Profissional

Os processos organizacionais contemporaneos apontam as formacoes, as
tendéncias, as competéncias, as habilidades, os comportamentos e as atitudes
necesséarias para as diferentes realidades do mundo do trabalho e, sobretudo, do
conhecimento. Aliam-se a estas as qualidades laborais que distinguem o educador
no que se refere a: comunicacdo, lideranca, mediacdo, resolucdo de conflitos,
geréncia em equipe, personalizacdo de processos, que habilitam para o

desempenho profissional- a acdo pedagdgica critica e reflexiva.
CONVIVER: Realidades Multiculturais

A acolhida das diferencas e percepcdes das condi¢cdes de livre arbitrio no
exercicio da cidadania e da construcdo da autonomia se da através do “com-viver”,
da elaboracdo e vivéncias de uma ética coletiva, compartilhada, construida na
solidariedade e na espiritualidade. Pressup0e a descoberta do outro, a cooperacéo,
a amistosidade, o respeito entre racas, géneros, situacdes sociais de trabalho e
formacédo, bem como a realizacdo de projetos comuns. Requer uma consciéncia de
referenciais sociais que solidificam redes de arbitrios, liberdades, identidades e,
sobretudo, nacionalidades.
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SER: Pedagogo Educador

Organizador, mediador, orientador de situacbes de aprendizagem,
colaborador, facilitador, pesquisador, questionador, desafiador,...assim o educador
se constroi a cada encontro com o0 seu aluno, propiciando construcbes e
manifestacbes essenciais e liberdade de pensamento autbnomo e critico,
sentimentos de coletividade e empatia e formulando seus préprios juizos de valor,
acOes e decisdes nas diferentes circunstancias da vida. Reforcando essa assertiva

trago idéia apresentada no Projeto do Curso de Pedagogia/ULBRA:

SER ¢é TER CONSTRUIDO, ELABORADO, REFLETIDO uma
qualidade de VIDA. E a incorporacdo da plenitude do UNO. N&o s6 mais
ESTAR, mas VIVER e ACREDITAR, deixando com que os gestos e falas
digam destes VALORES e ETICA. SER: PEDAGOGO ¢ viver a CIENCIA DA
EDUCACAO em seus aportes de multiplicidade de construcdo do
conhecimento diante das quase infinitas possibilidades de praxis reflexivas as
contingencialidade docentes. SER: PEDAGOGO EDUCADOR ¢é SER as
proprias oportunidades dos seres humanos humanizarem-se; é colocar-se
inteiro no ensinar e no aprender num movimento interagente de profunda
empatia buscando a razao Ultima do interesse da relagdo pedagdgica, no
exato momento em que ela acontece. Ai reside o seu valor de SER, neste
momento de VIDA que se constréi na comunidade docente.

Para finalizar, as informagdes coletadas reforcam a idéia de que a vivéncia
dos eixos tematicos requer que se configurem ndo apenas dominios de
conhecimentos diversos, mas também espacos de atuacdo e apropriacdo dinamicas
que mobilizem percepcdes, analises, mediacdes, emocdes, convicgbes de
educabilidade e profissionalidade, estratégias, representacdes, intervengbes que
veiculem esquemas de acdo ao perfil profissiografico do professor reflexivo. Para
este, uma resposta global é concebida pelas percepcdes em acdo dentro da acéo.
Por elaboracdes criticas aplicadas, nas situacdes proprias de cognicéo, ilacdes estas
gue provém de esquemas teoricos advindos pela génese da propria reflexdo
personalizada e do conjunto de significagbes partilhadas.

7.2 AINSTITUICAO PUBLICA

Dado a insercdo da pesquisadora, autora desse estudo, nos espacos
académicos, conhecimento com os profissionais do curso em foco (Pedagogia) e

uma tradicdo cientifica de reconhecimento nacional e internacional, elege-se a
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul como IES publica para compor este
trabalho.

De acordo com o Reitor desta IES, Carlos Alexandre Netto, no proprio site
da IES, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, com sede em Porto Alegre,
capital do estado do Rio Grande do Sul, & uma instituicdo centenaria que ministra
cursos em todas as areas do conhecimento e em todos os niveis, desde o Ensino
Fundamental até a Pos-Graduacao. A UFRGS, como instituicdo publica a servico da
sociedade e comprometida com o futuro e com a consciéncia critica, respeita as
diferencas, prioriza a experimentagcao e, principalmente, reafirma seu compromisso
com a educacéao e a producédo do conhecimento, inspirada nos ideais de liberdade e

solidariedade.

A qualificagdo do seu corpo docente, composto na sua maioria por
mestres e doutores, a atualizagdo permanente da infra-estrutura dos
laboratérios e bibliotecas, o incremento a assisténcia estudantil, bem como a
priorizacdo de sua insergdo nacional e internacional sdo politicas em
constante desenvolvimento. Por seus prédios circulam, diariamente, cerca de
30 mil pessoas em busca de um dos mais qualificados ensino do pais. Este,
aliado a pesquisa, com reconhecidos niveis de exceléncia, e a extensdo, a
qual proporciona diversificadas atividades a comunidade, faz com que a
UFRGS alcance altos niveis de avaliacédo (Disponivel em http://www.ufrgs.br).

A caracterizacao da IES publica que sera apresentada na continuidade deste
trabalho foi possivel dado as informacdes coletadas junto a professora Maria
Bernadette Castro Rodrigues, Coordenadora do Curso e da Comissao responsavel
pelo Departamento de Ensino e Curriculo — DEC/CONGRAD/EDU™! e consulta ao

Projeto Pedagégico do Curso de Pedagogia disponibilizado no site da instituicao™®.

Para compreender a configuragdo administrativa-pedagoégica do curso de
Pedagogia desta IES publica na atualidade fez-se necessario buscar algumas

informacdes sobre o seu historico.

15 Gestdo COMGRAD/EDU 2009-2010.

16 Disponivel em http://www.ufrgs.br/faced/comissoes/comgrad/index.html
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A historia desta InstituicAo de Ensino Superior publica comeg¢a com a
fundacdo da Escola de Farmécia e Quimica, em 1895 e, em seguida, da Escola de
Engenharia. Assim iniciava, também, a educacdo superior no Rio Grande do Sul.
Ainda no século XIX, foram fundadas a Faculdade de Medicina de Porto Alegre e a
Faculdade de Direito que, em 1900, marcou o inicio dos cursos humanisticos no
Estado. Mas somente em 28 de novembro de 1934, foi criada a Universidade de
Porto Alegre, integrada inicialmente pelas Escola de Engenharia, com os Institutos
de Astronomia, Eletrotécnica e Quimica Industrial; Faculdade de Medicina, com as
Escolas de Odontologia e Farmacia; Faculdade de Direito, com sua Escola de
Comércio; Faculdade de Agronomia e Veterinaria; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras e pelo Instituto de Belas Artes. O terceiro grande momento de transformacéao
dessa Universidade foi em 1947, quando passou a ser denominada como é
atualmente chamada, incorporando as Faculdades de Direito e de Odontologia de
Pelotas e a Faculdade de Farmacia de Santa Maria. Posteriormente, essas unidades
foram desincorporadas com a cria¢do da Universidade de Pelotas e da Universidade
Federal de Santa Maria. Em dezembro de 1950, a Universidade foi federalizada,
passando a esfera administrativa da Unido. Desde entdo, esta Universidade passou
a ocupar posicdo de destaque, no cendrio nacional, como um dos maiores
orcamentos do Estado do Rio Grande do Sul e como a primeira em publicagdes e a
segunda em producdo cientifica, entre as federais brasileiras, considerando o

namero de professores.

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras foi criada pelo governo do
Estado do Rio Grande do Sul em 1936 e implantada, no ano de 1943, com 0 home
de Faculdade de Filosofia, obtendo reconhecimento através da Portaria Ministerial
378/88. O seu Curriculo Pleno sofreu uma reestruturagdo curricular através das
Resolucdes 05/82 e 17/86 da Il Camara do COCEP/UFRGS e pelo Parecer 407/82
do CFE.

A atuacdo da faculdade no periodo de sua criacdo sofre interferéncia da
comunidade eclesial catélica, que desejava a aprovacao de uma cultura espiritualista
e cristd nos conteudos dos seus curriculos. A igreja catolica temia que a formacéo
gue os professores recebessem viesse a alterar as diretrizes e exigéncias

curriculares dos ginasios catélicos, visto que o0 ensino académico praticado pela
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faculdade era francamente contrario aos interesses daquelas escolas. Este impasse
demonstra e ressalta a importancia estratégica da Faculdade de Filosofia dentro do
contexto da Universidade vigente na época. Os professores que ali estavam se
formando iriam atuar na rede de ensino secundario, a qual indiretamente atingiria a

rede primaria de todo o Estado do Rio Grande do Sul.

Estes grupos catodlicos estavam, por sua vez, ligados a grupos da velha
escola, pressionando a administracéo estadual a assumir a funcdo educadora. Por
outro lado, as idéias positivistas que estavam presentes e embalando a
administracdo estadual eram contrarias a estes grupos de pressao.

Para os pioneiros que se denominavam simpatizantes da Escola Nova, a
simples disseminacéo escolar ndo era suficiente nem adequada ao aprendizado. As
novas mudancas na filosofia da educacéo deveriam ser adotadas. Na realidade,
esperava-se que a faculdade se constituisse no elo integrador da fonte do espirito
universitario na instituicdo. No periodo compreendido entre 1937 e 1939 houve
veemente avaliagdo critica da dificuldade de se implantar a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Entre tantos motivos de atraso na implantacdo, estava a
justificacdo da espera de que se implantasse o Plano Nacional de Educacao.
Competia ao Conselho Universitario deste periodo somar esforcos para a efetiva
implantagéo da Faculdade. Na sesséao de 16 de dezembro de 1937 foi aprovado o
parecer da Comissédo de Ensino e Recursos sobre a implantacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. O seu objetivo pratico seria o de preparar professores
para o ensino secundario. O curso duraria trés anos e, ao final destes, para exercer
0 magistério o aluno deveria fazer, por mais um ano, estadgio de aprendizagem

realizada no Instituto de Educacéao.

Na gestdo dos anos de 1942 e 1943 ocorre a integracdo definitiva da
Universidade; estava instalada, com o novo nome de Faculdade de Filosofia,
contando com 0s seguintes cursos eletivos com duragéo de trés anos: Matemaética,
Fisica, Quimica, Ciéncias Naturais, estes implantados no ano de 1942; e 0s cursos
de Filosofia, Geografia e Historia, Letras Classicas, Letras Neo-Latinas, Letras
Anglo-Germanicas, Pedagogia e Didéatica, no ano de 1943, quando se instala

efetivamente. Aquele momento € o marco da construcdo definitiva do sistema
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universitario. Apresentavam-se, antes da reforma, novas perspectivas e ensejavam
iniciativas culturais, cientificas e didaticas com grande repercussao e relevancia no
meio académico. Neste interim, o MEC, representado por professores, fez uma
verificacdo da Faculdade de Filosofia para efeito de reconhecimento. No momento
ficou salientado o excelente padrdo dos estabelecimentos de ensino localizados
numa mesma area geografica e o intercAmbio entre os institutos, seus alunos e

professores, tanto em nivel local quanto com colegas de outros estados do Brasil.

Na década de mil novecentos e sessenta acontece o intercambio com
instituicbes de ensino superior nacionais e estrangeiras. Esta década também
apresentaria uma nova problematica educacional em curso no pais. As estruturas e
praticas administrativo-pedagogicas ndo acompanharam a dimensdo em que a
Universidade estava neste momento. Atraves dos Decretos-Lei 53/66, 252/66,
62.997/68 e da Lei 55.40/68, ocorre a Reforma Universitaria. Ainda em 1970 iniciam-
se as atividades com o fim de implantar o curso de PoOs-Graduacdo em nivel de
mestrado. E instituido um grupo tarefa para o estudo da viabilidade do referido
curso. Através de contatos, vém para a Faculdade professores do estrangeiro,
portadores de titulos de mestre em universidades americanas, 0s quais Sao
incorporados ao corpo docente do curso. Em janeiro de 1972 ocorre o curso de
nivelamento. Dois meses depois iniciava o curso de Mestrado, aprovado pelo CNPqg.
Como exigéncia do MEC, os cursos que tinham mestrado deveriam ter um acervo
bibliografico especializado, com certo nidmero de titulos, tanto para livros como
periodicos. Neste momento, houve o desmembramento a partir da Faculdade de
Filosofia da Biblioteca Setorial de Educacao. O credenciamento junto ao Conselho

Federal de Ensino (CFE), sob parecer 657/74, ocorre em 04 de marco de 1974.

A expansdo da Pdés-Graduacdo em Educacdo acontece em 1975, com o
projeto do programa em nivel de doutorado. No ano seguinte € implantado este
programa em carater experimental; apos algumas modificacdes € credenciado pelo
CFE em maio de 1982, através do parecer 181/82. O titulo a ser recebido é o de

Doutor em Ciéncias Humanas - Educacéao.

A administracdo universitaria esta sob a coordenacdo e supervisdo da

Reitoria em articulagdo com as Unidades Universitarias e demais 0rgdos da
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7

Universidade, todos eleitos pela comunidade. O CONSUN € o 6rgdo maximo,
normativo, deliberativo e de planejamento nos planos académico, administrativo,
financeiro, patrimonial e disciplinar, tem sua composi¢cdo, competéncias e

funcionamento definidos no Estatuto e regulados no Regimento Geral da Instituicao.

O numero de representantes das categorias discente, docente e dos
servidores técnico-administrativos no CONSUN € definido e obedece, quanto a
forma de indicacdo, aos critérios fixados no Regimento. A representacdo da
categoria discente, com mandato de 1 (um) ano, € em numero de 9(nove). A
representacdo da categoria docente, com mandato de 2 (dois) anos, é em ndamero
de 18 (dezoito). A representacdo da categoria dos servidores técnico-
administrativos, com mandato de 2 (dois) anos, € em numero de 9 (nove). As

representacdes tem mandato de 1 (um) ano.
7.2.1 O CURSO DE PEDAGOGIA

A Faculdade de Educacdo da UFRGS forma professores, especialistas,
mestres e doutores; estimula a investigacao e publicacéo cientifica; promove cursos,
seminarios, simpdésios entre os cursos, difundindo na comunidade educacional o
comprometimento do fazer e ser Universidade. Sua finalidade é realizar o ensino
especial correspondente as profissbes que atuam nas areas do conhecimento
aplicado e realizar o ensino de pés-graduacdo associado a pesquisa nas
especialidades que lhes respondam. As habilitacbes oferecidas pelo Curso de
Pedagogia sdo: Magistério para Educacéo Infantil, Magistério para as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental. As titulagbes conferidas s&o as de Licenciado em
Pedagogia — Magistério para Educacéo Infantii — e Licenciado em Pedagogia —
Magistério para as Seéries Iniciais do Ensino Fundamental. A sede da FACED é no

Campus Central na regido da Grande Porto Alegre.

A Comisséo de Pesquisa da Faculdade de Educacdo é composta por seis
professores e funcionarios técnico-administrativos e um representante discente,
todos eleitos por seus pares e com mandatos de dois anos, que se ocupam com a
coordenacdo das atividades de pesquisa desenvolvidas na Faculdade. Essa

Comisséo articula-se diretamente ao Conselho da FACED e, no ambito mais geral,
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articula-se também a Camara de Pesquisa do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensédo da Universidade.

O Curso de Pedagogia foi criado oficialmente em 1943, obtendo o
reconhecimento através da Portaria Ministerial N° 378/88. O seu Curriculo Pleno
sofreu uma reestruturacdo curricular através das Resolugdes N° 05/82 e 17/86 da llI
Camara do COCEP e pelo Parecer N° 407/82 do CFE.

O curso de graduacdo em Pedagogia € coordenado pela Comissdo de
Graduacao de Pedagogia, Licenciatura — COMGRAD/EDU no que se refere aos
assuntos que tenham a ver com a sua estrutura curricular. Essa Comissédo €
composta por professores eleitos, trés de cada departamento da Faculdade de
Educacao, sendo dois representantes titulares e um representante suplente; prevé
uma vaga para representacao discente e também integra a Comisséo, a Secretaria.

As habilitacdes de Magistério para Educacao Infantil e Magistério para as
Séries Iniciais do Ensino Fundamental sédo oferecidas pelo Curso de Pedagogia da
UFRGS. As titulacdes conferidas sao as de: licenciado em Pedagogia - Magistério
para Educacdo e Infantil e licenciado em Pedagogia - Magistério para as Séries

Iniciais do Ensino Fundamental, respectivamente.

A integralizacdo curricular é obtida por meio de créditos atribuidos as
disciplinas em que o aluno lograr aprovacdo. Um crédito corresponde ao quociente

do total de horas-aula da disciplina por quinze (niUmero de semanas por semestre).

O Projeto Politico-pedagdgico do curso de Pedagogia desta Instituicdo de
Ensino Superior Publica encontra-se, em processo de reformulacdo buscando
atender as novas exigéncias legais e as necessidades da comunidade académica. A
intencdo dessa reformulagdo curricular é alargar a concepcdo de atuacdo do
Pedagogo, ndo se constituindo a Pedagogia em apenas uma licenciatura, mas num
curso de graduacdo, visto que: a Pedagogia se aplica ao campo teorico-investigativo
da educacdo e ao campo do trabalho pedagdgico que se realiza na praxis social.
Assim, o curso de graduagcéo em Pedagogia forma o Pedagogo com uma formagao

integrada para atuar na docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou na
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docéncia da Educacdo Infantii e nas disciplinas pedagodgicas dos cursos de
formacao de professores bem como na gestdo dos processos educativos escolares
e nao-escolares, assim como na producao e difusdo do conhecimento do campo

educacional.

Com o advento da Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006, houve
necessidade de reformular o curriculo das licenciaturas e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia que vinham sido desenvolvidos até entdo.
Assim sendo, para atendimento legal, no ano de 2007 a UFRGS deu inicio a um
novo Curso de Pedagogia. Desde os anos de 1980 a Faculdade de Educacéo da
UFRGS centra seu objetivo na formacao de docentes, pesquisadores e profissionais
gestores que possam atuar em ambientes educativos formais e informais e essa
intencionalidade se efetiva na através da nova configuracdo curricular. Focar o
estudo das caracteristicas especificas do trabalho com criancas de 0 a 10 anos de
idade como também a educacao de jovens e adultos que se encontram nos anos
iniciais de sua escolaridade é intencionalidade norteadora desta nova énfase. A area
de servicos e de apoio pedagogico também se faz presente como perspectiva a ser
focada como é possivel perceber no objetivo do curso presente no PPP*’

Formar um profissional habilitado para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacado Profissional
na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagoégicos.

Na UFRGS, o curso de Pedagogia tem em sua organizacao curricular uma
matriz que contempla disciplinas tedrico-praticas desde a primeira etapa do Curso e
esta organizada em torno de 08 (oito) eixos articuladores, que também dédo nome e
caracteristica propria ao seminario integrador de cada etapa: 1° Semestre —
Educacdo e Sociedade; 2° Semestre — Infancias, Juventudes e Vida Adulta; 3°

Semestre — Espacos escolares e Nao - Escolares e Gestdao da Educagédo; 4°

17 Dispponivel enhttp://www.ufrgs.br/faced/comissoes/comgrad/index.html



97

Semestre — Aprendizagens de Si, do Outro e do Mundo; 5° Semestre — Organizacao
Curricular: Fundamentos e Possibilidades; 6° Semestre — Saberes e Constituicdo da
docéncia; 7° Semestre — Constituicdo da Docéncia: Praticas Reflexivas; e, 8°

Semestre — Registro Reflexivo Sobre as Praticas e Temas Eletivos.

A carga horaria total do Curso é de 3200 horas distribuidas em: 2800 horas
dedicadas a atividades formativas: disciplinas de carater teérico-pratico; seminarios
integradores com praticas pedagdgicas em outras instancias educativas,
participagdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacéo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de
diferentes naturezas, participacdo em grupos cooperativos de estudos; 300 horas
dedicadas ao Estagio de Docéncia Supervisionado no Ensino Fundamental com
criangas de 0-10 anos, nas modalidades: 0 a 3 anos, ou 4 a 7 anos, ou 6 a 10 anos,
ou na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e 100 horas de atividades teorico-
praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por meio
da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria. O Curso é constituido por
disciplinas de carater obrigatério, que perfazem 199 créditos, de carater eletivo, que
perfazem 08 créditos e de atividades complementares que perfazem 07 créditos
(100h).

No encontro para coleta de dados a professora coordenadora do Curso de
Pedagogia desta IES acolheu a proposta veiculada por este estudo e reforcou a
intencdo do corpo docente na reestruturacdo do Projeto Politico-Pedagogico do
curso de Pedagogia com vistas a atender novamente uma demanda social que exige
permanentes releituras e adaptacfes frente as necessidades sécio, politicas e
culturais. Este processo esta em andamento até o presente momento da escritura

deste estudo.
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E _assim Fque venho tentando ser professor,

i assumindo minhas convic¢des, disponivel ao saber,
sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado pol seus
desafios que nao lhe permitem burocratizar-se, assu  mindo
minhas limitacbes, acompanhadas sempre do esforco p

B supera-las, limitacdes ‘que ndo procuro esconder em

. mesmo do respeito que l1e.tenho e aos educandos (FRE

ll em Pedagogia da Aut@rrila) | |
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8. ANALISE DOS DADOS — AS TECITURAS CONSTRUIDAS

A tese A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMAQAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino superior
para a formacdo de um profissional reflexivo dialogou com os tedricos que
refletem sobre o tema e com as duas realidades investigadas — Instituicbes de
Ensino Superior: privada e publica e, apresentamos neste capitulo as analises
tecidas, sistematizadas e metodologicamente organizadas, em forma de categorias.

Os depoimentos serdo apresentados em partes onde serdo destacados 0s
aspectos que interessam na analise e, em busca de garantia do anonimato dos
participantes desta investigacdo, serdo nomeados por letras do alfabeto (A ,B,C,D) e
sua esfera de atuacdo (IES Privada e Publica). Portanto, este estudo conta com
analise dos dados coletados de sete docentes — quatro da IES Publica e trés da IES
privada, e uma Coordenacdo (IES publica), que ao serem transcritos nesta tese
serdo marcados em itadlico com vistas a diferenciacdo dos aportes teoricos

apresentados.

Por uma questéo de sistematizacdo dos dados coletados foi construida uma
categoria geral e subcategorias como figuras ilustrativas criadas pela autora com
vistas a elucidar visualmente as tecituras desenvolvidas. A interpretacdo destas,
contudo, ndo se encerram nestas analises, abrindo espacos para novas discussoes
e reflexdes posteriores. O que se analisa através delas sao afirmacbes e
proposicdes que se mostram foco de estudo e, neste momento, podem sofrer novas

(re)significacdes.

O tema do presente estudo investigou como os cursos de Pedagogia
presenciais estdo organizando seus processos pedagdgicos de modo a contribuir na
formacao de profissionais reflexivos; e quais as estratégias pedagodgicas docentes
utilizadas que podem contribuir para o desenvolvimento de um profissional reflexivo.

Assim, ap0s os depoimentos coletados junto aos educadores formadores atuantes
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nos Cursos de Pedagogia das IES investigadas sistematizam-se para analise a partir

da categoria geral (Figura 12):
Figura 7

Categoria Geral

Formacao do Profissional Reflexiv o

FORMAGAO DO PROFISSIONAL REFLEXIVO

IES

GESTAO NA
EDUCAGAO

—

ENSINO
PESQUISA
EXTENSAO

CURSO DE
PEDAGOGIA

l

EDUCADOR
FORMADOR

ESTRATEGIAS
DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

PRATICA DA PESQUISA

Figura 7: Categoria Geral - Formagé&o do Profissional Reflexivo. Construgéo da

Autora.

Explicita-se através desta categoria geral a formacdo do profissional

reflexivo e as relacdes existentes entre a IES, os Cursos de Pedagogia e o educador

formador e a insercdo da gestdo da pesquisa neste movimento dindmico e complexo

— a Educacédo. Desta categoria geral, outras subcategorias (Figuras 8, 11 e 12)
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foram criadas com o objetivo de apresentar e analisar as informacdes coletadas

neste estudo.

Na analise da categoria geral resgatamos, inicialmente, Heloisa Lick (2006)
quando a autora reforga a necessidade de se instaurar modificagdes na organizacao
e orientacdo da educacao brasileira e, que a partir destas, se promova no pais uma
educacao de qualidade que possa participar ativamente do processo de globalizacéo
da economia e internacionalizacdo cultural. Finaliza enfatizando que se torna
“imperativo que o povo brasileiro ndo figue a margem do desenvolvimento, como
também possa contribuir para 0 mesmo e usufruir desse movimento geral” (p. 43). A
efetivagdo de uma educagdo de qualidade reporta-se necessariamente a
implantacdo de um processo de gestdo participativa, que vé a IES como instituicao
social, constituida a partir de acdo conjunta de todos 0s seus componentes, pautada
por principios democraticos e de descentralizacdo. A concretizacdo destes
pressupostos prevé como elemento fundamental o trabalho em equipe, enquanto
construgcdo coletiva da organizacdo da educacgao, da escola, das instituicbes, do

ensino, da vida humana (Ferreira, 2000, p. 310).

Os docentes entrevistados neste estudo, por unanimidade, deixaram claro a
articulacdo necessaria entre a IES como instituicdo regular e formal de ensino
superior e as propostas pedagogicas que se efetivam nos espacos pedagogicos dos
Cursos de Pedadogia, salientando que a educacdo, como pratica social ou
intervencdo no processo de formacao histérica das pessoas, vem passando por uma
metamorfose significativa ou revolucionaria. Vivemos um momento critico e
privilegiado de mudancas radicais. Nao se trata de melhorar ou reformar o que
existe. Trata-se de um processo de transformacdo que exige recriar, reinventar
nossas praticas. O principio fundante decisivo desta situacdo é a mudanca das
regras das relacdes que vém se engendrando na sociedade e no ato pedagdgico. As
relacbes pedagogicas sdo da mesma tessitura das relagbes sociais. Rios (2001)

neste sentido afirma:

Se o olhar critico significa um olhar abrangente, ao voltar-se para o
aluno, o professor tera a exigéncia de ver-se a si mesmo no processo. E de
buscar o seu desenvolvimento junto com o do aluno. A pratica competente
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contribuird para a formacdo da cidadania ndo apenas do aluno, mas do
proprio professor, uma vez que o que se diz a respeito da pessoa que se
deseja formar é exatamente 0 mesmo que se deve exigir para a pessoa
formadora, para o docente (p. 126).

8.1 A PRATICA DA PESQUISA NA FORMACAO DO PROFESSOR REFL EXIVO:

tecendo relacoes

Para que possamos levar a contento 0 exposto, precisamos compreender a
relacao imbricada entre as IES, o Curso de Pedagogia e a Pratica da Pesquisa, visto
0os depoentes participantes deste estudo terem manifestado esta necessidade.
Representamos os dados na subcategoria abaixo:

Figura 8
Subcategoria: A Pratica da Pesquisa na Formacao do Professor Reflexivo

—

PROBLEMATIZACAO

CURSO DE
IES PEDAGOGIA
h
PLANEJAMENTO CURRICULO

OBSERVACAO

W

Figura_8: Subcategoria: A Préatica da Pesquisa na Formacgéao do Professor Reflexivo.
Fonte: Criacdo da autora a partir de Alarcédo (2001; 2004), Vieira & Vieira (2005).
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Entendemos que as IES constituem partem do amplo processo social de
transformacdo da sociedade. Morosini (2001) explicita seu entendimento de
Universidade nos dias atuais, ao afirmar que “A instituicdo Universidade significa
desenvolver ensino, pesquisa e extensado, ter autonomia didatica, administrativa e
financeira e congregar um corpo docente com titulagdo de mestrado ou doutorado
(p. 22)". A estreita articulagdo desta triade em préticas pedagodgicas efetivas com
profissionais qualificados podem contribuir, sobremaneira, para a compreenséo do
conhecimento como producdo, processo e construgcdo e, 0 objetivo da pratica
educativa é trabalhar o conhecimento historicamente acumulado pela humanidade,
em confronto/interlocugdo com o conhecimento dos participantes do processo

educativo. A razado e sentido das instituicdes de ensino é a aprendizagem.

Partindo de suas experiéncias européias, Alarcdo (1996, p. 25) traz
importante contribuicdo sobre a formacao de professores e a missédo das IES, ao

afirmar que

A Universidade tem por missdo construir e divulgar o saber, cultivar e
aduzia-se que ndo compete a Universidade profissionar ninguém, mas
apenas proporcionar aos cidaddos conhecimentos que estes depois poderéao
aplicar na profissédo que vierem a escolher.

O processo de (re)construcdo do conhecimento € o proprio objeto especifico
do trabalho educativo. Portanto, o centro e eixo das IES é a aprendéncia, sua razéo
de ser na formacéo inicial dos educandos. Assim, esta assertiva ganha reforco nas

palavras da docente A da IES privada, quando afirma que

Todas as atividades que planejamos e executamos, sejam em
eventos institucionais ou em sala de aula ganham sentido quando centradas
na (re)construcdo do conhecimento, na “aprendéncia” e na busca permanente
de qualificacdo destes processos..

Esta afirmacéo deixa claro que o eixo, centro, ritmo, direcdo ou norteamento
deverdo instituir-se a partir das demandas e exigéncias da aprendéncia
(ANASTASIOU & ALVES, 2003). O ato pedagodgico consiste no processo de
ampliagdo do saber e de construcdo das aptiddes cognitivas. Trabalha-se,
prioritariamente, a inteligéncia, porque os participantes vao construindo o seu proprio

dizer.
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Igualmente, as palavras da docente D da IES Publica reforcam a idéia de
importancia do fomento das IES na criacdo de dispositivos de participacdo da

comunidade educativa nos projetos institucionais.

Promovendo eventos de valorizacdo de atividades de pesquisa e
extensdo desde a graduacdo. Instigando os docentes dos cursos no
engajamento em pesquisas e projetos de extensao institucionais.

Neste parametro, a gestdo é autogestiondria, a educacdo emancipadora e
relevante para a construcdo de uma sociedade de inclusdo universal. Em primeiro
lugar € preciso entender o significado da palavra “gestor” e seus desdobramentos no
ambiente educacional. O termo gestdo tem sua origem no latim, vindo da palavra
gerere, que significa dirigir, conduzir, governar. Este termo se confunde e, muitas
vezes, € tratado como sindnimo de administracao, outra palavra que tem sua origem
na lingua latina, vindo do termo administrare, porém com o sentido especifico de
gerir um bem, defendendo o interesse dos que o0 possuem. No contexto da
educacional, tem sido dedicada muita atencédo a gestdo na educacado que, enquanto
um conceito superador do enfoque limitado de administracdo, se assenta sobre a
mobilizacdo dinamica e coletiva do elemento humano, sua energia e competéncia,
como condicfes basicas e fundamentais para a melhoria da qualidade do ensino e a
transformacao da prépria identidade da educacéo brasileira e de suas instituicées de
ensino, ainda carentes de lideranca clara e competente, de referencial tedrico-
metodoldgico avancado de gestdo, de uma perspectiva de superacdo efetiva das
dificuldades cotidianas, pela ado¢do de mecanismos e métodos estratégicos para a

solugéo dos seus problemas.

No depoimento da Coordenacdo do Curso de Pedagogia da IES publica

conseguimos perceber claramente esta dimensao:

O projeto pedagédgico do nosso Curso sofrera alteracdes para
atender as necessidades atuais e estamos, para tanto, promovendo
encontros entre os professores para reflexdes e debates e, assim, se sintam
participantes do processo de tomada de decisGes. Ndo é uma decisdo que
nés gestores, coordenadores possamos tomar sozinhos.
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Tomando como referéncia a fala de nossa entrevistada, compreendemos
gue a gestdao na educacao constitui uma dimensado e um enfoque de atuacao que
objetiva promover a organizacdo, a mobilizacdo e a articulagdo de todas as
condicbes materiais e humanas necessarias para garantir o avanco dos processos
socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados para a promogao
efetiva da aprendizagem pelos alunos, de modo a torna-los capazes de enfrentar
adequadamente os desafios da sociedade globalizada e da economia centrada no
conhecimento. Por efetiva, entende-se, pois, a realizacdo de objetivos avancados,
de acordo com as novas necessidades de transformacg&o socioecondomica e cultural,
mediante a dinamizagcdo da competéncia humana, sinergicamente organizada.
Sobre este assunto,a docente B da IES Publica reforca a missao de sua IES no

desenvolvimento de propostas fomentadoras a pesquisa quando declara

Criando as condi¢cdes que viabilizem o que foi planejado para o
semestre. Desde reunides que integrem os professores que atuam no mesmo
semestre, até em situagdes praticas como, por exemplo, assumindo o0s
encargos financeiros com o deslocamento dos alunos para a realizacdo da
visita programada, sempre que a mesma ocorra fora de Porto Alegre e
programando a Mostra final de trabalhos.

Fundamentados no depoimento da referida docente ao se referir sobre as
iniciativas de sua IES no fomento da gestdo e praticas de pesquisa, compreendemos
que a gestdo € uma dimensao educacional, um enfoque de atua¢do, um meio e ndo
um fim em si mesma, uma vez que o0 seu objetivo final é a aprendizagem efetiva e
significativa dos alunos. Deste modo, salutar se torna que as instituicbes de ensino
articulem o seu fazer pedagdgico tendo em vista as exigéncias profissionais e as
competéncias necessarias que a sociedade demanda, dentre as quais se
evidenciam: pensar criativamente; analisar informacdes e proposicoes diversas, de
forma contextualizada; expressar idéias com clareza, tanto oralmente, como por
escrito; empregar a aritmética e a estatistica para resolver problemas; ser capaz de
tomar decisbes fundamentadas e resolver conflitos, dentre muitas outras
competéncias necessarias para a pratica de cidadania responsavel. Refletindo sobre
a relacdo bilateral entre o individuo e a sociedade no que diz respeito a formacéao,

Alarcao afirma que
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Para que os cidaddos possam assumir este papel de actores criticos,
situados, tém de desenvolver a grande competéncia da compreensao que
assenta na capacidade de escutar, de observar-se e de pensar, as também
na capacidade de utilizar as varias linguagens que permitem ao ser humano
estabelecer com os outros e com o mundo mecanismos de interaccao e de

intercompreenséo (1996, p. 23).

Portanto, o processo de gestdo educacional deve estar voltado para garantir
gue os alunos aprendam sobre o seu mundo e sobre si mesmos na e em relagcéo a
esse mundo, adquiram conhecimentos Uteis e aprendam a trabalhar com
informacdes de complexidades gradativas e contraditorias da realidade social,
econdmica, politica e cientifica, como condicdo para o exercicio da cidadania

responsavel.

Quando falamos na formacédo de profissionais, pedagogos reflexivos,
tomamos as IES como contexto formal de ensino e é nos cursos de Pedagogia que
se explicita e se normatiza a proposta pedagdgica de trabalho. O curriculo, por sua
vez, deve fomentar incentivos a pesquisa (em atendimento ao Parecer 09/2006),
articulado ao tripé ensino-pesquisa-extensao. Sobre este enfoque, encontramos eco
nas palavras da docente B da IES Publica sobre a insercdo da Pesquisa em sua

instituicao,

Como em qualquer outra Unidade de Ensino desta mesma
Universidade, ou seja: articulada com o ensino e com a extenséo, a fim de
produzir conhecimentos que busquem compreender/explicar criticamente e,
ao mesmo tempo, intervir na realidade para transforma-la.

Podemos assim, depreender que este contexto deve ser democratico e
autbnomo para que os protagonistas, professores e alunos, possam agir, conhecer e
propor; pensar, ponderar, argumentar; teorizar, praticar, refletir. Demo (1998, p. 2)
afirma que “[...] a relacdo precisa ser de sujeitos participativos, tornando-se o
guestionamento reconstrutivo como desafio comum”. Portanto, para buscar o
equilibrio entre o trabalho individual e coletivo se faz necessario promover o
exercicio da cidadania coletiva e organizada, esta conjuga solidariedade, ética e
democracia, ter habilidade central na pesquisa como capacidade de elaboracéo e

interpretacdo propria e finalmente, questionar para reconstruir.
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Ndo € um movimento pedagdgico que se faca sozinho, isolado e
descontextualizado. Assim, entendemos a pratica da pesquisa como um imperativo
gerador de dispositivos para a discussdo em pares e em interlocucdo com um
ambiente fomentador ao desenvolvimento de uma proposta reflexiva de acdo —
problematizar, observar e planejar em interacdo com a realidade. Enquanto
totalidade da prética educativa significa a concretizacdo da dinamica integradora de
todos os atos pedagdgicos, desde a relacao professor - aluno até o clima ou cultura

da instituicao.

A producgdo do conhecimento é o objeto especifico do trabalho académico.
Portanto, a compreenséao profunda do processo de (re)construcdo do conhecimento
no ato pedagdgico € um determinante da formacdo do pedagogo. Demo (1997)
aponta a pesquisa na docéncia como condi¢cao fundamental para que o professor a
maneje como principio educativo e cientifico e consagra o0 questionamento
reconstrutivo com qualidade formal e politica. O fazer—se e refazer—se pela pesquisa
distingue a educacéao escolar dos demais ambientes educativos. Assim, acreditamos
gue é no cenario pedagoégico do encontro complexo entre professor e aluno que a
pratica reflexiva deve acontecer através de estratégias de ensino-aprendizagem

fomentadoras do processo reflexivo.

Dado os desafios da contemporaneidade, refletir sobre a organizacdo dos
curriculos nos cursos de formacao de professores torna-se uma necessidade, sendo
a Universidade uma agéncia de producao e difusdo do conhecimento que tem como
missao qualificar e contribuir nos processos e procura de solucdes as problematicas
sociais com vistas a formar profissionais para atuarem com capacidade, habilidade e
competéncia em um mundo em constantes e vertiginosas transformacdes. Nesta

dimenséao, a docente B da IES privada nos sustenta quando afirma que

A pratica docente na contemporaneidade € um desafio permanente.
Precisamos conhecer muito bem a area do conhecimento em que atuamos de
forma a articula-la com as situacdes da vida profissional e, além disso, ter
conhecimento das exigéncias e necessidades da sociedade. E por que isso?
Porque somos responsaveis pela formacdo destes profissionais. Estes
devem, ao sairem daqui, preparados para o enfrentamento qualificado dos
desafios |4 fora.
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O depoimento de nossa entrevistada e a complexidade social expressa no
cotidiano pedagdgico dos ambientes educativos universitarios fomenta a emergéncia
de uma organizacdo -curricular globalizada e fundamentada sobre principios

interdisciplinares e processos critico-reflexivos (STENHOUSE, 1991).

Historicamente, os curriculos escolares se estruturam de forma que as
disciplinas encontram-se fragmentadas, dispostas em “grades ou matrizes
curriculares” e, muitas vezes, apresentam conteudos de pouca relevancia para os
alunos, que ndo véem possibilidade de articulagdo desses com as necessidades
pessoais e profissionais de suas praticas sociais. Isto fica claro no depoimento da
docente C da IES privada quando declara as dificuldades de articulacdo de

propostas inovadoras em um curriculo formatado no estilo tradicional

Ha um tempo atras, era muito dificil desencadearmos propostas
pedagdgicas inovadoras através da pesquisa e do fomento a reflexdo. O que
buscamos hoje. Por qué? Porque ndo era premissa institucional, nem
principio pedagogico propor estratégias reflexivas baseadas na pesquisa. O
ensino baseava-se em transmisséo do conhecimento e o aluno era passivo
neste processo. O docente hoje que tiver esta concep¢do ndo tem espaco de
acédo profissional, pois estamos vivendo um novo paradigma e, portanto, um
novo modelo de curriculo que exige interlocucédo entre as disciplinas. Isto se
constitui um desafio aos professores.

Nesta esteira de discusséo, ao prefaciar a obra Investigacion y Desarrollo
Del Curriculum de L. Stenhouse, Sacristan (in STENHOUSE, 1991) declara que

Um problema central en la teoria del curriculum y em la pratica de su
transacion hasta las aulas es superar la brecha que existe entre el curriculum
como intencién y los mecanismos para hacerlo operativo, lo que es um
reflejo, tanbién en el tema curricular, de la separacion entre la teoria y la
accion. La politica curricular y los modelos o formatos curriculares debe
prever los mecanismos de esa traslacion y los instrumentos a prover para
realizar tan fundamental paso (p. 14).

Focando a realidade complexa e a possibilidade de intervencdo e
transformacdo como objeto de estudo significa superar modelos de ensino-
aprendizagem baseados em uma racionalidade técnico-instrumental na busca de
uma visdo globalizadora. Esta assertiva propfe a compreensdo de processos
pedagogicos que desenvolvem e potencializam as capacidades dos educandos de

forma a Ihes permitir responder as problematicas reais em todos 0s seus aspectos
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da vida, ou seja, sociais, emocionais ou profissionais. Comunga com essa idéia

Zabala ao afirmar que

Ser capazes de compreender e intervir na realidade comporta dispor
de instrumentos cognoscitivos que permitam lidar coma complexidade:
modelos de conhecimentos e de atuacdo desde um pensamento para a
complexidade e desde a complexidade. O enfoque globalizador pretende
oferecer aos alunos os meios para compreender e atuar na complexidade

(2003, p. 35).

Refletindo sobre a afirmac&o do autor percebemos que o desenvolvimento
das ciéncias e o0 avanco das tecnologias de informacdo e de comunicacdo das
altimas décadas apontam para a ndo neutralidade do sujeito frente ao
conhecimento, portanto, a compreensao critica da realidade se constréi num
processo de interpenetracado dos diferentes campos do saber. A esse processo, O
citado autor chama de desenvolvimento do pensamento complexo, o que significa
dizer, o desenvolvimento de saberes e capacidades para participar criticamente de
uma realidade complexa, tentar compreendé-la para melhor intervir. Pressupfe
processos de pensamentos e competéncias diferenciadas, ou seja, significa lancar
mao de saberes e instrumentos conceituais e metodologicos de diversos campos do
conhecimento, buscando articula-los com vistas a dar respostas as problematicas do

cotidiano.

O curriculo corresponde ao espago no qual coletiva e democraticamente
ensina-se, aprende-se e desenvolvem-se competéncias e habilidades
(STENHOUSE, 1991; SACRISTAN, 2000). Para que iSso ocorra é necessario uma
maior flexibilizacdo curricular, incorporando novas dimensoes, ou seja, diversidade,
pluralidade, identidade, o que exige a relagdo com inter e transdisciplinaridade,

unidade teoria-pratica e investigacao/pesquisa.

Na fala da docente D da IES publica evidencia-se a insercdo da pesquisa
como prética curricular no Curso de Pedagogia:

Ha na versao atual do curso de Pedagogia da FACED/UFRGS uma
disciplina especifica de Introducdo a Pesquisa no inicio do curso e uma no
ultimo semestre do mesmo pretendendo subsidiar o Trabalho de Conclusao
de Curso—o TCC.
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Sobre este assunto, buscamos saber da coordenagédo do curso sua opiniao
na relacdo da organizacado curricular e a inser¢cdo da pesquisa. Ela confirma que no
inicio do curso ha uma disciplina intitulada Introducéo a Pesquisa e que ao longo do
mesmo, ndo ha outras disciplinas que apresentam claramente o termo Pesquisa,
contudo, como o curso esta organizado em oito eixos, ao final de cada um deles, ha
um momento de estudo, pesquisa, discussdo e aprofundamento dos temas
trabalhados no referido eixo, os Seminarios de Docéncia: acrescido no titulo do eixo.

No registro de suas palavras, a coordenagao acrescenta

Esta disciplina em sintese concentra a discussao do eixo com
carater pratico voltado ao exercicio da docéncia. Ressalta também que a
pratica da pesquisa se evidencia igualmente nas disciplinas de Praticas de
ensino e Estagios Curriculares voltadas a pesquisa frente a pratica.

Na continuidade de seu depoimento, ressalta a coordenadora que no oitavo
semestre, momento de elaboracdo do Trabalho de Conclusdo sao ofertadas
disciplinas obrigatorias, mas que o aluno pode optar por Reflexdes sobre a pratica
docente de zero a sete anos, Reflex6es sobre a pratica docente de seis a dez anos
ou Reflexdes sobre a préatica docente em Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

Em reunides com a Comissdo de Graduacdo (Comgrad) e professores, a
coordenadora ressalta que havera alteragdo na organizacdo curricular do curso para
2009/1 (ainda ndo disponivel para consulta no momento da coleta de dados),
mantendo a disciplina de Introducdo a Pesquisa no inicio do curso, até o terceiro
semestre, a cada final de eixo, havera a disciplina Seminario: acrescido do titulo do
eixo e, a partir do quarto semestre, Seminario de Docéncia: sobre os temas
trabalhados no eixo. E todas as sumulas destas disciplinas apresentam praticas em
pesquisa, termo escolhido pelos professores, segundo a coordenacédo do curso.
Registra que, segundo os professores do curso, embora ndo estivesse explicito nas

sumulas das disciplinas, a pesquisa ja era uma pratica usual.

Entendemos que estas praticas de investigacdo sao de extrema importancia
no curriculo nos cursos de formacéo de professores, devendo se constituir uma acao

permanente. Assim, os depoimentos da coordenacéo do curso de Pedagogia da IES
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publica comungam com a concep¢ao de pesquisa que nos referimos neste estudo.
Trata-se de assumir uma nova postura epistemoldgica frente ao conhecimento a aos
processos de ensinagem e aprendéncia (ANASTASIOU & ALVES, 2003).

Contudo, sao diferentes as concepcbes e praticas de pesquisa nas
realidades investigadas, pois sobre o exposto, a docente A da IES privada alerta:

Embora o PPP do curso tenha esta premissa, a pesquisa ao longo
do curso, ndo percebo que seja uma postura assumida institucionalmente, o
gue provoca a reserva de redutos, ou seja, iniciativas docentes isoladas.
Ainda que, sinceramente, ja tenhamos avancado bastante.

Nesta mesma esteira, depde a docente B da IES privada:

O que vivenciamos atualmente é a previsédo de carga horaria teérica
e uma parte pratica onde o professor deve planejar atividades que exijam
atividade de pesquisa do aluno, dependendo da disciplina em que atua.
Contudo, me parece ser insipiente para a formacdo de profissionais
reflexivos. Deveriamos ter um curriculo voltado a pesquisa do inicio ao final
do curso como principio pedagégico, independente da “vontade do professor”.
Sendo mais clara, projetos institucionais. Acho que € isso!

Refletindo sobre os depoimentos acima apresentados, entendemos que a
organizacdo curricular das préticas pedagdgicas deve ter como objetivo “[...] permitir
uma analise critica dos estudos tedricos, de forma organizada e articulada,
oportunizando condi¢cbes para: insercdo do aluno no contexto do sistema escolar;
iniciacdo a pesquisa e ao ensino; intervencdo e iniciacdo profissional junto as
escolas/instancias educativas; estagio de prética profissional nas areas de atuacéo
previstas” (PICAWY & LEHENBAUER, 2004, p. 29). A docente D da IES Publica

clarifica o exposto através de sua vivéncia profissional

A organizacdo do curriculo do Curso de Pedagogia desta IES da
forma como foi elaborado e a avaliagdo sistematica do mesmo, tem a
intencdo de formar um profissional capaz de enfrentar as necessidades da
escola contemporanea, sabendo ndo ser o Unico responsavel pelo bom
andamento da mesma.

Privilegiar estas dimensdes exige a participacéo efetiva de todos 0s sujeitos
envolvidos, ou seja, dire¢cdo, docente, académicos e pessoal técnico-administrativo,

sendo todos protagonistas, autores de uma proposta curricular que leve em
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consideracgao suas necessidades, especificidades e contexto. Sobre esta dinamica,
a docente B da IES publica declara que a pesquisa inserida no curriculo do Curso de

Pedagogia de sua IES

Contribui na medida em que os leva a problematizacfes constantes
sobre os objetos de conhecimento e sobre as experiéncias de ensino que
desenvolvem. As problematizacdes provocadas por essa articulagcdo geram
uma atitude de duvidas, de inquietacdes que os mobilizam intelectualmente,
introduzindo-os num ciclo permanente de perguntas e tentativas de
explicacBes, sempre com o0 objetivo de quererem saber mais ou, até mesmo,
de encontrarem solugfes para algum problema mais pontual. Logo, também
os torna curiosos, abertos ao novo, criativos e com melhor potencial de
argumentacao.

Comunga também a docente A da IES privada ao afirmar que

A reflexdo sobre a realidade profissional, educacional. social e
pedagodgica é um eixo condutor de toda a proposta do Curso de Pedagogia.

Nesse movimento de ressignificagcdes, 0s cursos de Pedagogia das
realidades investigadas na andlise dos Projetos Politico-Pedagdgicos planejam e
alicercam suas acoes concebendo o conhecimento como “[...] resultado de processo
humano, historico, transitorio e provisério de criacdo, apropriacdo, significacdo e
ressignificacdo da realidade” (PICAWY & LEHENBAUER, 2004, p. 16). O
conhecimento, portanto, precisa ser dialogado, revisto, ressignificado e confrontado.

O curriculo modela-se dentro de um sistema educacional concreto afirma
Sacristan (2000), dirigindo-se a determinados professores e alunos, servindo-se de
determinados meios, cristalizando-se, enfim, num contexto, o que acaba por lhe dar
significado real. Na visao do autor (2000), o curriculo pode ser refletido e analisado a
partir de cinco perspectivas diferenciadas formalmente, a saber:
¢ 0 ponto de vista sobre sua funcdo social como ponte entre a sociedade e a
instituicdo de ensino;

¢ 0 projeto ou plano educativo, pretenso ou real, apresentando diferentes aspectos:
as concepcoes, os saberes, os valores que norteardo as agdes educativas, as
experiéncias, etc.;

¢ o0 curriculo como expressdo formal desse projeto que deve dar a conhecer a

comunidade académica, os conhecimentos, as competéncias a desenvolver, as
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orientacdes didatico-metodolégicas, as estratégias de ensino-aprendizagem, a
avaliacdo do processo, dentre outros;

¢ o curriculo como um campo pratico. Entendé-lo assim supfe a possibilidade de:
1) analisar os processos instrutivos e a realidade da pratica a partir de uma
perspectiva que lhes dota de conteudo; 2) estuda-lo como territério de insercao
de praticas diversas que nao se referem apenas aos processos de tipo
pedagogico, interagcdes e comunicacdes educativas; 3) sustentar o discurso
sobre a interacdo entre a teoria e a pratica em educacéo;

¢ 0 curriculo como um tipo de atividade discursiva académica e pesquisadora

sobre todos esses temas.

Assim sendo, compreendemos que Sacristan fomenta reflexdes no sentido
de reorganizar o curriculo a partir de uma visdo sistémica, o que implica romper com
a forma fragmentada que, historicamente, vivenciamos em nossas instituicoes de
ensino. Rompe com uma visdo e pratica fragmentada de organizacdo dos
conhecimentos em disciplinas para buscar a esséncia delas mesmas, ou seja,

campos de saberes que se constituiram para melhor compreender a realidade.

Temos clareza de que este movimento assenta-se sobre uma base
conceitual renovada e transformadora que pressupde uma concepcao de mundo
global, sociedade interativa e homem holistico. Mundo global para expressar a idéia
de interrelacdo entre os diferentes espacos geograficos e virtuais marcado pela
multiculturalidade e globalizacdo; sociedade interativa no sentido da necessidade
premente de producdo e difusdo do conhecimento em rede onde os individuos
precisam se apropriar de saberes tecnolégicos e instrumentais com vistas a
participacdo e intervencdo nas praticas sociais; homem holistico na intencdo de
designar um individuo com competéncias diferenciadas de forma a torna-lo capaz de
estabelecer interlocucbes e dar respostas a complexidade social a partir de uma
base tedrico-metodologica emancipatoéria, visando a sua auto-realizacdo e o bem

estar social.

Pombo (1993) a partir de seus estudos aponta trés dominios para o

exercicio da reflexdo docente: a reflexdo educativa ao interrogar as grandes
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finalidades da educacéo; a reflexdo politica ao discutir o significado e fungbes da
instituicdo escolar; e a reflexdo epistemoldgica/interdisciplinar quando o professor

assume uma postura critica em relacdo ao seu préprio saber.

Zeichner (1987), ao pesquisar sobre o profissional reflexivo, aponta alguns
niveis para o exercicio da reflexdo: a reflexao técnica quando na andlise das a¢fes
explicitas do professor; planejamento e reflexdo na analise do que se observou a luz
do conhecimento tedrico, incluindo questdes sobre a disciplina lecionada; os
processos de aprendizagem e 0s objetivos da escola e a reflexdo ética/politica ao
analisar as acOes do professor; e suas repercussdes no contexto e sobre 0 modo
como as estruturas sociais e as instituicées influenciam o seu trabalho. A partir das
contribuicdes deste autor, almejamos a formacéo de um sujeito, novo cidadéo, capaz
de se posicionar criticamente frente a complexidade do mundo contemporaneo com
saberes e competéncias que o permitam melhor compreender, participar

criticamente e intervir.

Enfim, é preciso educar para contribuir para um mundo melhor, para o
desenvolvimento continuo, para o entendimento mutuo da renovacdo da
democracia efetivamente vivida. A formacdo de um novo tipo de mulher e de
homem que tenha como traco essencial ser um condutor coletivo que luta
para obter o autogoverno do povo e o exercicio de uma democracia plena em
todos os ambitos: social, cultural e, especialmente, econdbmico (ZABALA,
2002, p. 54).

Diante dessas assertivas, certamente ndo podemos continuar de bragos
cruzados sobre organizagdes curriculares em que os conhecimentos apresentam-se
fragmentados na forma de disciplinas; cabe-nos refletir sobre a necessidade
premente de investirmos na construcdo coletiva de curriculos globalizantes,
inovadores, onde a interdisciplinaridade seja um ponto de partida para processos
pedagogicos interativos entre os saberes das diferentes areas do conhecimento. De

acordo com Zabala

O enfoque globalizador implica sempre partir de situacdes globais,
holisticas. Trata-se, portanto, de uma visao metadisciplinar, em que cada
disciplina proporciona uma parte mais ou menos fundamental conforme o
problema de conhecimento que a situacdo coloca e, em seu tratamento
educativo, obriga a estabelecer, em algum momento, quando se aborda a
situacdo a partir de wuma sé disciplina, relagbes com outras

(interdisciplinaridade) [...] (2003, 39).
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Trata-se de uma prética que contempla uma viséo integrada de ensino e
aprendizagem, privilegia a compreenséo e adocéo de praticas pedagdgicas também

integradoras. As palavras da docente A da IES publica dialogam com o exposto:

Na medida em que s6 existe pesquisa com reflexao o professor que
for também pesquisador sera mais reflexivo.

Nesse sentido, organizar o curriculo académico dos cursos de formacéo de
professores a partir de um enfoque globalizador provoca a fomentacdo de praticas
pedagogicas globalizadas, o que, dado o modelo cartesiano vigente na maioria das
instituicbes de ensino superior, pode causar estranhamento. Sobre o conhecimento
e a necessidade premente de uma estrutura globalizante do curriculo, Anastasiou &
Alves (2003, p. 51) analisam a organizacdo tradicional do curriculo em grade e
afirmam que

A fragmentacdo das ciéncias criou corpos especializados de
conhecimentos com objetos especificos: geogréficos, historicos, biologicos,
matematicos, etc. determinado por campos, objetos, instrumentos,
metodologias, aplicacdes e analises. Esses campos diferenciados foram

transplantados como disciplinas ou matérias de estudo nas organizacles
curriculares.

Acreditamos que refletir sobre a organizacao curricular e sua dinamica no
cotidiano educativo deve ser um processo coletivo onde os pares possam socializar
e analisar suas praticas com vistas a vislumbrar e planejar a¢des interdisciplinares
conjuntas. Significa conceber o processo educativo a partir de um novo referencial e
ousar “arriscar-se” coletivamente na intencdo de ressignificar o fazer pedagadgico,
visto que estamos inseridos em um tempo e espago com necessidades e
expectativas diferenciadas. Isto ndo significa abrir mdo da identidade de cada éarea
do conhecimento (ou das disciplinas) e sua importancia no processo educativo, mas
perceber o0s espacos interativos entre elas de forma a contribuir para a

problematizagdo e analise da complexidade social.

Para aprender a natureza da Educacdo, a arte de ser professor, adquirir
conhecimento, capacitar-se para provar idéias na pratica, Sacristan (in
STENHOUSE, 1991) afirma que
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La mejora de la calidad de la ensefianza ocurrira por ese proceso
experimental de la propia pratica de los profesores, no por ninguna
proposicién dogmatica. Por ello, el curriculum es la herramienta que
condiciona el ejercicio de tal experimentacién en la que el profesor se
convierte en un investigador en la aula de su propia experiencia de
ensefianza (p. 17).

Nesse processo construtivo, a pesquisa como atitude investigativa por parte
dos docentes € principio basilar. Exigir4, certamente, desprendimento dos
participantes do processo para o desmonte de antigas praticas e o movimento
inovador de construcdo de aprendizagens significativas e colaborativas a partir de
situacdes, problemas e questdes globais. Esta perspectiva é claramente observada

no relato da docente D da IES publica ao relatar sua pratica:

As disciplinas em que atuo- estagio dos alunos com criangas de 6 a
dez anos - estdo organizadas de forma a exigir do aluno um periodo de
observacédo da realidade, isto €, da sala de aula onde ira atuar, o eshoco de
um planejamento adequado ao observado e uma reflexao diaria do trabalho
realizado, especificando os objetivos do mesmo, as estratégias, 0s recursos,
os resultados, assim como as dificuldades encontradas. Uma analise destes
dados vem permitindo ao estagiario retomar diariamente seu planejamento
adequando-o as situagfes vividas.

O depoimento desta docente explicita na concretude do espaco pedagdgico
a proposta de Donald Shon quando apresenta a necessidade de formagao de um
profissional reflexivo contextualizado aos desafios de seu oficio profissional. A
possibilidade de organizar e apresentar os conteudos de forma relacionada e
articulada com aspectos da vida social e cultural ao estudante, segundo o relato da
docente acima apresentada possibilita-nos entender que o0s conteddos
programaticos vao além de um programa estatico e linear e devem ser considerados
como meios e nado fins em si mesmos, para desenvolver outras capacidades que néo

sejam as meramente cognitivas.

E importante deixar claro que a pratica docente, ao adotar a
interdisciplinaridade como eixo organizador do trabalho pedagoégico ndo pressupde o
abandono das disciplinas, ao contrario, valoriza os saberes e a articulacédo entre as
areas do conhecimento e a confrontacdo de olhares plurais frente as situacdes de

aprendizagem.



117

A interdisciplinaridade implica o reencontro e a cooperacdo entre
duas ou mais disciplinas, cada uma das quais (no nivel da teoria ou no da
investigacao empirica) traz seus proprios esquemas conceituais, a maneira
de definir os problemas e seus métodos de investigacdo (ZABALA, 2002.p.
32).

A préatica docente em cursos de formagéo de professores nos mostra que o
aluno ao ingressar na universidade traz consigo uma série de experiéncias e
conhecimentos construidos em suas relacbes e praticas sociais. Partir e valorizar
essa bagagem pode significar a possibilidade de apresentar uma nova maneira de
conceber a aprendizagem, dado a importancia da articulagdo entre os saberes
formais e institucionais, os conhecimentos empiricos e as vivéncias discentes. Essa
€ uma competéncia docente de fundamental importancia, pois significa a capacidade
de contextualizar os saberes de sua area de trabalho permitindo a colaboracéo e
parceria de outras areas com as necessidades e expectativas presentes nas praticas

pessoais e profissionais dos alunos.

Sacristan (in STENHOUSE, 1991) esclarece nossa reflexdo sobre curriculo

guando declara que

El curriculum, méas que la presentation selectiva del conocimiento,
mas que un plan tecnolégico altamente estructurado, se concibe hoy como un
marco en el que hay que resolver los problemas concretos que plantea en
situaciones puntuales y tanbién concretas. La propia teoria del curriculum en
sus desarrollos mas recientes no se concibe como un esquema general
donde se sistematizan problemas, aunque esto sea inportante, sino como un
andlisis de la pratica, como una ayuda para descubrir 0 que ocurre en la
pratica (p. 18).

E necessério, pois, um planejamento conjunto entre os pares de forma a
possibilitar a eleicio de um eixo integrador entre as é&reas, um objeto de
conhecimento a ser investigado, um projeto de intervencdo nas praticas sociais a
partir do desenvolvimento de uma compreensdo da realidade sob a oOtica da
globalidade e da complexidade, uma perspectiva holistica. Com uma pratica
pedagogica contextualizadora, o professor fomentara o desenvolvimento de novas
competéncias de modo a permitir-lhes uma participagdo mais qualificada na
sociedade e, posterior, interferéncia. Sobre estas premissas, a docente B da IES
publica declara que

Raras s8o as disciplinas que ndo apresentam nas respectivas

sumulas a interface com a pesquisa, desde o primeiro semestre do Curso.
Além das disciplinas cujo objeto de estudo é justamente “a compreensao
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atual de ciéncia como um processo critico de reconstrucdo permanente do
saber humano”, esta énfase se evidencia de forma bastante explicita nas
disciplinas integradoras denominadas de Seminarios e qualificadas de modo
diferenciado a cada semestre, conforme o eixo que o organiza,

O relato da docente nos mostra a importancia da compreensédo de que a
teoria descreve, explica e reflete a pratica, pois partimos do pressuposto de que 0s
protagonistas envolvidos, professores e alunos, ndo s6 podem como devem realizar
teorizacbes sobre sua atuacdo. As praticas de pesquisa tém como foco o
desencadeamento de aprendizagens significativas, onde educadores e educandos
na vivéncia de um processo democratico, descentralizante, autbnomo e reflexivo se

tornam protagonistas.

8.2 RECONHECENDO CENARIOS E PROTAGONISTAS: tecelage ns & pratica

reflexiva

Para melhor explorar a categoria geral com vistas a aprofundar as analises
dos dados coletados, analisaremos o0 que significa ser um Professor Reflexivo para
0s docentes participantes deste estudo. Muitos estudos refletem sobre o profissional
reflexivo, contudo, entendemos tomar como ponto de partida a premissa de que “0s
professores sdo estruturadores e animadores das aprendizagens e nao apenas
estruturadores do ensino (ALARCAO, 1996, p. 31).

Estamos inseridos em um mundo globalizado que nos impde uma infinidade
de desafios. O homem contemporaneo cultiva a curiosidade, a inquietude, a busca
por respostas as suas necessidades e interesses (HARGREAVES, 2004). Tornou-se
questionador de suas préprias acdes na intencdo de responder a si proprio, aos
seus pares e ambiente que se mostra interligado em redes de significaces. E
imperioso o desenvolvimento de capacidades que déem conta dos desafios de uma
sociedade e de uma profissionalidade a ser ressignificada constantemente. Portanto,
a primeira aprendizagem gue se estabelece é o0 ato de saber pensar criticamente,
refletir. Neste momento nos questionamos: sabemos refletir? Tudo que fazemos em
nosso cotidiano ndo exige reflexdo? Como ndo refletir, se o0 ato de pensar é inerente

ao ser humano? E possivel aprender a refletir?
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Frente a estas e outras questdes cabe salientar que a reflexdo é sempre
situada, tem carater pragmatico, pois se da a partir de um dado contexto. A reflexdo
nao se limita apenas a uma evocacao sobre algo, mas pressupbe uma critica
analitica relacionada a teorias, convencdes, principios e regras. Dewey (1989)
distingue ato reflexivo de ato rotineiro, afirmando que o ato rotineiro é guiado pelo
impulso, habito ou submissao a autoridade, enquanto o ato reflexivo tem por base o
guestionamento, a vontade e a intuicdo, implicando a busca de solucdes légicas e
racionais para os problemas. Segundo este autor, a reflexdo “Consiste no exame
activo, persistente e cuidadoso de todas as crengas ou supostas formas de
conhecimento, a luz dos fundamentos que as sustentam e das conclusdes para que
tendem (1989, p. 25)".

Como acéo é sempre ambigua, podendo designar um ato preciso e, outras
vezes, corresponde a acdo humana de forma genérica, podemos afirmar que a
reflexdo se da sobre um determinado sistema de acdo, o que envolve refletir sobre
suas estruturas de sua acao e sobre o sistema de acado do qual faz parte. Portanto,
nossas acfes estdo ancoradas em um conjunto de esquemas gque construimos ao
longo de nossa existéncia, de nossas interagbes com 0 mundo e com as pessoas, 0
que Bourdieu (1972) denomina de habitus. Contudo, nem sempre somos
conscientes de todos 0s nossos atos e, mais do que isto, ndo temos consciéncia de
gue 0S nOsSsos atos seguem estruturas estaveis. Muitas vezes, emergem operacoes
mentais de rotina, de automacdo que construimos para agir em determinadas
situagcdes. Contudo, apesar de orientarem nossas acgdes, ndo estdo engessados a
inovagdes e variagdes. Portanto, podemos mudar de habitus quando este n&o nos
conduz ao que desejamos e, esta reflexdo sobre os esquemas de acéo que norteiam
nossas agoes resulta de uma tomada de consciéncia e de decisdo. Isto nao significa
agir diferente em situagdes similares, mas um processo mais amplo e complexo. E
este passo muitas vezes pode ser feito através da orquestracdo dos habitus
(BOURDIEU, 1980), pois como ndo vivemos isolados, estamos inseridos em
sistemas de acdo coletiva e as trocas com 0s pares se torna significativo no
alavancar deste processo. Reforga esta dimensdao o depoimento da docente B da

IES privada quando declara que
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[...] nos sentimos fortalecidos quando conseguimos organizar
dindmicas de trabalho que envolve um ou mais colegas ocupando um mesmo
espaco de interlocucdo. Cada um dando a sua contribuicdo ao grupo de
alunos.Costumo trabalhar nas disciplinas de orientacdo educacional e, se
torna muito rico o trabalho quando organizamos a disciplina juntamente com a
supervisdo escolar. Os alunos organizam-se em pequenos grupos,
mesclando orientadores e supervisores para investigar sobre um tema de
interesse comum,coletam dados nas realidades em que atuam, organizam
projetos de intervencdo e socializam com todo o grupo. Sd&o0 momentos
reflexivos de pratica de pesquisa de extrema relevancia.

Novamente, percebemos a provocacao a formacédo do profissional reflexivo
conforme veremos na continuidade deste estudo, contudo, € possivel partir da
premissa de que, muitas vezes, € dificil um profissional empreender mudancas
sozinho, por isso, criar vinculos, manté-los e participar de organizagfes e grupos se
torna salutar. Comungo com este depoimento, pois eu, como docente da disciplina
de supervisdo escolar, em alguns semestres, vivenciei esta parceria e foi uma

experiéncia impar para os educandos e para nés, educadores formadores.

Inicialmente cabe clarificar sobre os principais objetos alvos de reflexdo dos
professores no ambiente pedagogico: “[...] conteudos, contextos, métodos,
finalidades de ensino, conhecimentos e capacidades que os alunos estdo a
desenvolver, factores que inibem a aprendizagem, o envolvimento no processo da

avaliaco, a razdo de ser professor e os papéis que assumem” (ALARCAO, 1994).

Neste contexto de permanentes ressignificacdes, as competéncias®™®
pedagogicas dos professores também sdo constantemente desafiadas, pois 0s
estudos no campo da educacdo apontam para a necessidade de propostas de
trabalho voltadas a potencializacdo dos individuos. Neste processo, entende-se que
os individuos tém perfis cognitivos diferentes uns dos outros e, cabe as instituicdes
de ensino garantir que cada um receba uma educacgao que favorega o seu potencial
humanao.

Os tempos e espacos estdo sendo redimensionados dia apés dia e, as
ciéncias da computacdo ganham destaque neste cenario. Com isso, o individuo se
vé compelido a agregar valores e construir saberes e competéncias diferenciadas

para se manter atualizado neste mundo digitalizado, em mutacdo permanente.

18 Entendemos por competéncia a capacidade de articular os saberes construidos para a resolugéo de situacdes-problema.



121

Surgem novas linguagens que o homem precisa se apropriar. Este aspecto fica claro
no depoimento da docente A da IES privada, quando aponta alguns de seus

desafios:

A pratica docente é complexa e a formacéo inicial nos moldes em que
fui formada n&o d& conta das necessidades dos educandos e da sociedade
atual. Isto leva a nés, professores, a permanente atualizacao.

Contudo, a pratica docente é uma acdo complexa que nao vem
acompanhada de manuais e isto faz com que os docentes sejam profissionais em
busca constante de novos subsidios tedrico-praticos para qualificar o seu fazer
pedagogico diario. Outra preocupacao premente sao os “chavdes” (ndo sei se € este
o termo adequado, mas 0 que me ocorre N0 momento) quanto a necessidade do
professor se constituir um professor reflexivo, pois afinal partimos do pressuposto de
gue todo docente precisa refletir sobre a sua pratica. Entdo nos cabe refletir qual o
significado dado a esta questdo a partir de olhares de autores que tém se debrucado

sobre o tema “professor reflexivo” buscando suporte tedrico base em Donald Schén.

Na concepcdo de Schon (2000), a pratica profissional caracteriza-se por
apresentar situacbes marcadas por instabilidades e incertezas e que em muitas
situacdes, ndo sao resolvidas e/ou encaminhadas pelo profissional, visto seu
cabedal de saberes ndo dar conta de responder aos desafios presentes nas praticas
sociais diarias, especialmente, no exercicio da profissdo. Nesse contexto desafiador,
faz-se necessaria a mobilizacdo de saberes e de competéncias que extrapolem os
conhecimentos técnicos. Constituir-se em um profissional reflexivo significa, na visdo
do autor, a capacidade de ver a pratica como espaco privilegiado de reflexao critica,
momentos propicios a problematizacdo da praxis com vistas a andlise, a
reelaboracéo refletida e criativa dos processos inerentes ao fazer profissional em um
movimento dialético de construcdo e reconstrucdo de seu papel no exercicio
profissional.

Quando perguntamos a docente A da IES publica sobre sua concepcgéo de

professor reflexivo,obtivemos como resposta que
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Acredito que o termo refere-se ao profissional que organiza sua
pratica a partir da andlise da realidade onde atua, das situacdes vivenciadas
no trabalho realizado.

Quando Schon (2000) designa artistry para o exercicio profissional que
conjuga capacidades técnica e artistica, ele nos remete a reflexdo sobre a
necessidade de formar profissionais com competéncias diferenciadas, capazes de
um saber-fazer que se aproxima de uma sensibilidade artistica (ALARCAO, 1996).
Especialmente na obra “Educando o profissional reflexivo: um novo design para o
ensino e a aprendizagem”, Schon (2000) reflete sobre essa competéncia (artistry)
como uma necessidade premente para o exercicio docente a medida que permite ao
profissional agir em situacbes nio esperadas, ndo previsiveis. E criativa porque
provoca a reflexdo e articulacdo de saberes ja construidos, novas formas de
contextualizar as competéncias construidas e agrega novos saberes para dar conta
das situacdes desafiadoras que surgem no fazer cotidiano. Neste sentido,

dialogamos com a docente C da IES publica quando esta afirma que

A reflexao deve ser inerente a funcéo do professor. Um bom professor avalia
sua acdo, discute com seus colegas e com a supervisdo, revé
constantemente seu trabalho.

Shon (2000) apresenta duas dimensfes para esta questdo: 0 momento e 0
objeto da reflexdo. Assim, na continuidade de suas reflexdes, o autor apresenta
quatro nocdes importantes ao desenvolvimento profissional: 0 conhecimento na
acao (Knowing-in-action), a reflexdo na acéo (reflection-in-action) e reflexdo sobre a
acao (reflection-on-action) e reflexdo sobre a reflexdo na acdo (reflection on

reflection-in-action). Passemos a refletir sobre cada uma dessas nocoes.
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Figura 9

Noc¢des importantes ao desenvolvimento profissional.

CONHECIMENTO NA AGAO ] ;

F_/ - ]
i | B v
REFLEXAO po
SOBRE A DESENVOVIMENTO REFLE)SAO NA
REFLEXAO NA PROFISSIONAL/ ACAO

ACAO ’7
it ~ :

/ REFLEXAO SOBRE A ACAO }

Figura 9: Noc¢Bes importantes ao desenvolvimento profissional.
Fonte: Criacdo da autora a partir de Schon (2000) e Alarc&o (1996).

O conhecimento na acdo se manifesta na propria execu¢do da acgéo, €
espontaneo; significa nos colocarmos numa perspectiva de auto-observadores de
nossas proprias acoes tentando refletir sobre elas e descrever o conhecimento tacito
que subjaz. E um exercicio que fazemos na medida em que estamos protagonizando
0 nosso proprio fazer. Contudo, quando buscamos descrever essas acoes, estamos

refletindo no decurso da prépria acédo, sem interrompé-la.

Possivelmente a nogdo acima citada provoque a necessidade de breves
momentos de distanciamento da acdo com vistas a reformula-las e retomar o que
estamos a fazer. Essa é a nocéo de reflexdo na acdo, semelhante a um dialogo com
a propria acdo enquanto esta acontece. Muitos sdo os momentos nas salas de aula
em gque vivenciamos esse fendOmeno; precisamos refletir e agir, pois nem sempre
temos tempo de nos distanciarmos para refletir e dar os encaminhamentos

necessarios, posteriormente.

Em interlocucdo com a docente C da IES publica encontramos em seu
depoimento a sua concepcéo de professor reflexivo
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Aquele que pensa e repensa constantemente seu trabalho, nas
reacBes que provoca em seus alunos, no modo como ele mesmo reage as
provocacdes discentes. O que reorganiza seu trabalho a cada momento, em
funcdo da interacdo que se estabelecesse entre ele e os alunos.

Trata-se de estabelecer um didlogo com a propria situacdo pedagodgica
enquanto ela acontece, ajustando-a a situacbes que vao surgindo durante a
vivéncia. Embora sejam apresentadas como nocdes diferentes, o proprio autor
reconhece que esses dois momentos talvez ndo sejam assim tdo distintos (SCHON,
2000; ALARCAO, 1996).

A reflexdo sobre a acdo permite reconstruirmos mentalmente a acao
buscando analisa-la retrospectivamente, significa um exercicio de reflexdo a
posteriori. Esse olhar retrospectivo contribui com o desenvolvimento profissional
docente porque fomenta a reflexdo sobre a vivéncia, analisando como esta
transcorreu, os encaminhamentos que foram dados e como foram resolvidos os
imprevistos com vistas a qualificacdo a pratica futura. Tanto a reflexdo na acao

quanto a reflexdo sobre a acdo objetivam a reestruturacdo da propria acao.

A reflexdo sobre a reflexdo na acédo é outro momento do desenvolvimento
profissional docente de extrema importancia, visto 0S processos inerentes a esse
movimento que pode ser definida segundo Alarcdo (1996) como meta-reflexao.
Entendemos que refletir sobre a reflexdo na acdo fomenta processos de raciocinios
complexos, novas formas de pensar para compreender, agir € encaminhar as

situacdes e as problematicas presentes no cotidiano.

Salutar se torna trazer o depoimento da coordenadora do curso de
Pedagogia quando questionada sobre suas concepc¢bes acerca do profissional

reflexivo:

N&o d& para pensar um professor que néo esteja investigando. E um
processo inerente e ele precisa ter a disposicao e desenvolver a competéncia
da observacao para identificar aspectos de interferéncia pedagdgica.
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Buscando vislumbrar essas nog¢Oes do desenvolvimento profissional
apresentadas pela docente e fundamentadas por Schon (2000), ao
contextualizarmos as praticas docentes percebemos que se configuram como
momentos muito especiais para o professor, dado o distanciamento que permite uma
representacdo mental do objeto de analise e a tomada de consciéncia sobre o seu
proprio fazer docente. Sdo sobremaneira, espacos reflexivos privilegiados para
reorganizar, implementar e redimensionar experiéncias, rever 0s acertos e
equivocos cometidos durante o processo ensino-aprendizagem buscando qualifica-

lo através de novas acdes.

O profissional reflexivo se sente desafiado a buscar sempre mais para
aprofundar as tematicas que desenvolve no exercicio da docéncia, ndo se
satisfazendo com o0 mero cumprimento de suas atividades e
responsabilidades como formador (Docente D da IES publica).

Certamente esse exercicio reflexivo apresentado pela docente entrevistada
deve ser uma pratica constante e sistematica e fomentada nos educadores em
formacdo para que esses possam dialogar e refletir sobre suas proprias acoes e
sobre o que assistem fazer (por exemplo: comeca pelo préprio docente formador e
agrega praticas pedagogicas como aulas préaticas, apresentacdo de trabalhos,

simulacdes, etc.). Nesta perspectiva, Demo (1998) esclarece:

[...] a habilidade central da pesquisa aparece na capacidade de
elaboracao prépria, ou de formulacédo pessoal, que determina, mais que tudo,
0 sujeito competente, em termos formais. Argumentar, fundamentar,
guestionar com propriedade, propor e contrapor sao iniciativas que supdem
um sujeito capaz (p. 19).

Este exercicio de construgdo, de produgdo do conhecimento por “mao
propria” deve ser estimulado por todos os professores, independente do nivel de
ensino. O educador formador e o educando em formac&o que incorporam em suas
acOes a atitude cotidiana de pronuncia, de escrita, de registro de suas percepc¢oes,
sentimentos, opinides, certamente transitardo mais facilmente pela pesquisa como

pratica de estudo académico.

A motivacdo, nesse processo, € de suma importancia para levar os
discentes a fazerem interpretacdes proprias. E necessario criar situacdes de
aprendizagem que os levem a interpretar com autonomia, a recriar,
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motivando—-os a elaborag8es préprias, passando de objetos para sujeitos do
processo. A reconstrucéo se da a partir do que ja se conhece — conhecimento
historicamente construido; a originalidade esta na interpretacdo propria, na
re-elaboracdo pessoal, que implica processo complexo e evolutivo de
desenvolvimento da competéncia. Fundamental se torna valorizar as
experiéncias sociais e culturais dos alunos bem como ter ambientes
preparados com materiais ligados as necessidades curriculares permitindo
facil acesso aos educandos (ROZA, 2005, p. 63-64).

Comunga com esta ideia a docente B da IES privada quando declara:

Por professor reflexivo entendo o profissional que tem como objeto de
reflexdo e de estudo a sua prépria acdo. Mas,confesso que ndo é nada facil,
pois nossa formacdo (ao menos a minha!) o bom professor era aquele que
sabia transmitir bem o conhecimento. Mas hoje, os alunos mudaram, a
sociedade mudou e nds somos desafiados a mudar as nossas praticas. Entédo
refletir sobre ela, é o ponto de partida, sendo, como passaremos esta
necessidade aos futuros pedagogos, nossos alunos?

E muito interessante este depoimento, pois cientes estamos também, quanto
as dimensdes éticas e politicas que devem estar presentes no exercicio de uma
reflexdo critica, situando esse processo em uma dimensao global e abrangente,
extrapolando as paredes das salas de aula para ganhar espaco nas relacdes
interpessoais entre o professor, a IES e a comunidade e, para além de seus

contextos de insercao.

Acho que hoje a reflexdo e a formacéo tedrica se sobrepdem &
formacdo concreta para a sala de aula. O que a meu ver deve ser corrigido.
Sem suprimir a reflexdo, ao contrario, através dela, os alunos de Pedagogia
devem apreender o que fazer concretamente quando no exercicio de sua
profissao. Refletir supde conhecer (Docente C da IES publica).

Assim, na esteira do depoimento da referida docente, buscamos suporte em
Alarcdo (1996, p. 100) que através de seus estudos e pesquisas muito tem
contribuido na compreensédo do que é ser um professor reflexivo: “[...] os professores
reflexivos sdo aqueles que séo capazes de criticar e desenvolver as suas teorias
sobre a pratica ao refletirem, sozinhos ou em conjunto, na ac¢ao e sobre ela assim

como sobre as condi¢cdes que a modelam”.

A autora ao refletir sobre os conceitos schonianos de reflexdo na acéao e

sobre a acdo acrescenta outra dimensdo — prospectiva da reflexdo para a acéo.
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Nesse contexto de estudo entendemos apropriado a tentativa de compreensao
sobre esta quarta nogao.

Figura 10

Noc¢des importantes ao desenvolvimento profissional.
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Figura 10: Nog¢bes importantes ao desenvolvimento profissional.
Fonte: Criacdo da autora a partir de Alarcéo (1996).

A dimensédo prospectiva de reflexdo para a acao retrata a preocupacéo da
autora quanto ao esvaziamento do conceito de professor reflexivo, pois para a real
compreensdao do conceito e das nocbes de desenvolvimento profissional
apresentados por Schon (2000) se faz necesséario o desenvolvimento sistematico de
uma atitude reflexiva que se debrucara sobre as ac¢des, os fendbmenos, as atitudes,
as relacbes com vistas a compreensdo dos mesmos numa visdo ampla. Nesse
movimento reflexivo, o constructo tedrico-pratico do professor € fundamental, pois s6
poderemos compreender as praticas sociais e sua complexidade se tivermos

parametros que denotem sentido as reflexées, o que significa dizer que os saberes
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gue exteriorizamos em nosso cotidiano sao frutos das aprendizagens construidas a

partir de estudos e experiéncias pessoais e profissionais.

Contundente € a reflexdo feita pela docente B da IES privada:

Refletir é condicdo basica se buscamos o aperfeicoamento, a
atualizacdo de nossas praticas, sendo, estacionamos no tempo. E esta
necessidade precisamos passar para 0s nossos alunos — agir e refletir para
agir de forma diferente, melhorada, aperfeicoada em situacdes posteriores.
Significa ter uma visdo proativa sobre os processos.

Essa bagagem nos permite um olhar prospectivo com vistas a evitar
possiveis equivocos, favorece a reorganizacdo, a implementacdo de processos que
possam qualificar a praxis e agrega conhecimentos significativos que nos permitem
ampliar o nosso cabedal de saberes. Portanto, segundo Alarcdo (1996) € nessa
interacdo-reflexdo que reside a esséncia da relagdo teoria-pratica no mundo
profissional docente. Essa abordagem trazida pela autora para o desenvolvimento
profissional docente, a luz de nossa compreensdo, deve ser extensiva aos
educandos em formacdo, isto €, a fomentacdo de praticas reflexivas sistematicas —

na, sobre e para a acao docente.

O acesso a dados de pesquisa sobre as variadas tematicas
referentes a situacdo da educacdo contemporanea, de um modo amplo,
assim como a investigacdo pontual de diferentes aspectos da situacao das
escolas, das salas de aula, das préticas docentes, das posturas de alunos ao
longo do curso, permitird ao profissional em formacéo, assessorado por seus
professores, apropriar-se de uma bagagem de conhecimentos e de préticas
que lhe permitirdo gerir de uma forma mais qualificada a propria pratica
adequando-a a realidade onde ird atuar (Docente B da IES publica).

A partir deste depoimento, encontramos fundamentacdo nas palavras de
Alarcéo (1996, p. 181) “O pensamento reflexivo € uma capacidade. Como tal, ndo
desabrocha espontaneamente, mas pode desenvolver-se. Para isso, deve ser

cultivado e requer condi¢des favoraveis para o seu desabrochar”.

8.3. PROFESSOR REFLEXIVO: um perfil a ser construid o...

Tecida esta base conceitual acerca do professor reflexivo, daremos

continuidade na tentativa de tracar um perfil a esse profissional, cientes de que néo
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ha modelos, nem sequer um Unico perfil*®>. Entendemos, contudo, que a
compreensao das competéncias docentes se fazem necessarias para responder a

complexidade das praticas pedagdgicas e sociais.

Hargreaves (2004, p. 42) busca na teoria da Inteligéncia Emocional de
Daniel Goleman sustentacdo tedrica para apontar a necessidade dos profissionais
contemporaneos desenvolverem e gerirem um trabalho coletivo e eficaz, assim
como a solucédo de problemas e a aprendizagem mdutua entre adultos e resgata as

cinco competéncias apontadas por aquele autor:

= conhecer e ser capaz de expressar as préprias emocoes;

= ser capaz de criar empatia para com as emoc¢06es de outros;

»  conseguir monitorar e regular as proprias emocoes de forma que elas nao
saiam de controle;

= ter a capacidade de motivar a si e aos outros;

= ter as habilidades sociais para colocar em cdo as quatro primeiras
competéncias.

Ao se posicionar sobre estas competéncias, Hargreaves (2004) destaca que
sdo tdo importantes em uma sala de aula como em um escritério, pois, na verdade,
melhoram nossas organizacbes, nossos relacionamentos. Na sociedade do
conhecimento, tendo finalidade essencial ndo somente para o ambiente onde

acontece a aprendizagem, proporcionam as bases emocionais a aprendizagem

profissional compartilhada e ao trabalho em equipe entre professores.

Muito se tem discutido sobre a complexidade do exercicio da docéncia e o
que a sociedade espera deste profissional. Com as mudangas acontecendo em
ritmos acelerados, frente as exigéncias legais e sociais, 0s professores se sentem,
muitas vezes, impactados e desestabilizados em seu fazer pedagdgico e isto os
compele a rever suas praticas e buscar novas alternativas para dar conta deste novo
contexto. Enricone afirma que falta aos professores a consolidacdo de uma
identidade profissional que se constitui pelo “conhecimento dos saberes especificos
da profissdo, fortalecidos sempre pelo confronto com a pratica. Tais saberes séo

19 Perfil para designar uma figura dindmica com caracteristicas que interagem e ndo como um desenho estético tecnicista do século XX.
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constituidos por um eixo cientifico, um eixo experencial e um eixo pedagdgico”
(2004, p. 36).

Os saberes construidos durante a formacdo académica e nos espacos do
exercicio profissional definem o eixo cientifico que exige dos professores um
processo de permanente atualizacdo dos saberes especificos de sua area de
conhecimento. Os saberes empiricos ou experienciais sado constituidos pelo cabedal
de conhecimentos acumulados e construidos através do exercicio da profisséo e/ou
entre seus pares. Enquanto que os saberes pedagdgicos sdo o cerne da docéncia
com aspectos especificos do ato de ensinar, dominado apenas pelos profissionais
da area, desconhecido dos demais profissionais. Possibilita e fomenta a
compreensao da articulacdo necessaria entre ensino e aprendizagem e que para
qualificar esses processos distintos, contudo, interligados, faz-se necesséario a
formacao continuada dos profissionais (ENRICONE, 2006; GRILLO, 2006).

A referida autora reitera sua compreensao acerca dos saberes relativos a

profissionalizacéo docente quando afirma que

O entendimento de docéncia como atividade profissional critica e
politica, e do professor como um profissional reflexivo esta vinculado a uma
nova concepcdo de ensino e de professor, e fortalece a possibilidade de
melhor conhecimento e intervencdo na realidade educativa e social. Embora,
ainda ndo seja vivenciada de forma ampla entre todos os docentes
(ENRICONE, 2006, p. 64).

8.4 A PRATICA DA PESQUISA: tecituras imbricadas a f ormac&o do professor

reflexivo

Com este breve desenho do cenario em que estamos inseridos, nos,
educadores, somos provocados a refletir sobre a nossa agédo pedagogica na busca
de contribuir na formacdo deste novo cidaddo. E o que pudemos perceber no
encontro com o0s docentes entrevistados neste estudo, sistematizada na

subcategoria a seguir:
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Figura 11

Subcategoria: PROFESSOR REFLEXIVO: CONCEPCOES DOCENTES

SUA PROPRIA
PRATICA;

COM SEUS PARES;
INTERLOCUCAO COM

PENSA E
REFLETE

REORGANIZA OS

WS_CEEASESNO& AMBIENTE
REDIMENSIONA EDUCATIVO;
PLANEJAMENTOS; PROBLEMATIZA AS
AVALIA PARA QUALIFICAR; SITUACOES E
NOVAS EXPERIENCIAS
PROBLEMATIZACOES COTIDIANAS.

PROFESSOR
REFLEXIVO

AVALIA E

REDIMENSIO \ ACOLHE OS DESAFIOS PLANEJA
NA NA BUSCA DE
APROFUNDAMENTO

(RE)ALIMEN
TA

ORGANIZA SUA ORGANIZA

PRATICA ANALISE
TEORICA ARTICULADA

A VIDA.

Figura 11:Subcategoria Professor reflexivo: concepc¢bes docentes.
Fonte: Criag&o da autora a partir de Alarcéo (2001; 2004), Vieira & Vieira (2005).

O educador contemporaneo nao € aquele em que a memorizacdo, 0s atos
repetidos e mecanicos atendem as exigéncias sociais e profissionais. A docente B

da IES privada da clareza a esta dimensao em seu depoimento:

Somos convidados a mudanca de perfil. O que pensavamos ou o
modo como ministravamos as aulas ndo sdo mais suficientes. Hoje
precisamos ser dindmicos, criativos, curiosos cientificamente e pesquisadores
de nossas proprias acdes. Sem falar no encontro com o aluno que é outro
grande desafio!

Dialogando com a entrevistada, acrescentamos que estes desafios ganham
dimensdo na contemporaneidade, dado a compreensdo necessaria de ruptura que

precisamos estabelecer com as praticas tradicionais de ensino. Significa uma nova
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visdo em relagdo ao processo ensino-aprendizagem: trabalhar com
guestionamentos, duavidas, incertezas, criticas, perguntas inesperadas, o0 que

provoca uma modificacdo na dindmica e na organizacédo do encontro com o aluno.

Falamos de novos sujeitos — professores e educados, que saibam ler o
mundo, no sentido mais amplo da palavra (FREIRE, 2000), que saibam construir
saberes em parceria, que possam e saibam problematizar, criticar e criar estratégias
de investigacdo. Sujeitos provocados para serem curiosos, para buscarem

informagdes nas mais diversas fontes de consulta.

A docente acima citada complementa sua fala ao declarar

Os alunos do ensino superior ndo se bastam com teorizacdes; eles
guerem enxergar o que estamos falando no aspecto pragmatico, no seu
cotidiano profissional. Este aspecto desafia o professor que precisa ser
detentor de saberes tedrico-praticos para dar conta destas questdes. Ha
alguns anos, eram poucos os questionamentos neste sentido (Docente B da
IES privada).

Falamos de profissionais capazes de sistematizar informacdes, analisar,
tomar decisdes, gerenciar processos investigativos lancando mao de niveis mais
complexos de pensamento, sua metacognicdo. Que saibam partilhar, discutir e
socializar informagdes na busca de construir o conhecimento, e este, sO tera
validade se agregar valores humanitarios capazes de gerar auto-realizacdo desse
sujeito e o bem estar social (RIOS, 2001). Sem duvida, estamos nos referindo a
formacao de novas competéncias, pois destes, serdo exigidas formas diferenciadas
de interacdo com o mundo. Demo (2000a) assim declara sobre as habilidades

necessarias:

Para tanto, saber pensar e aprender a aprender sdo habilidades, a
habilidade crucial. Donde se depreende que o profissional de hoje, antes
de ser um executor confiavel, necessita ser um questionador costumaz. A
capacidade de avaliar processos complexos, ter visdo globalizada,
estabelecer relagées matricializadas, acompanhar as inovacgdes, visualizar
sua participacdo no todo, depende do espirito critico que a formacédo geral
Ihe proporcionou e da volta constante a teorizacdo, para atualizar-se, ser
contemporéneo e, de preferéncia, estar a frente dos tempos (p. 29).
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Na esteira do autor resgatamos questionamentos pertinentes e que nascem
deste processo reflexivo decorrente desta investigacdo: a forma como lidamos e
transmitimos o0s conhecimentos ao longo das geracfes pode continuar a ser
implementada nos dias atuais? Esta respondera as exigéncias e as necessidades
desse novo homem e seu mundo? Como fica a formacao académica desse sujeito?
Quais e como deverdo ser as estratégias pedagdgicas para dar conta desse
desafio? Quais as competéncias e 0s saberes necessarios a este homem para a sua
insercdo pessoal e profissional na sociedade? (ROZA, 2005). Essas sao apenas
algumas das questdes que desafiam o educador deste século. Urge a busca de
novos caminhos, novas concepg¢des, novas formas de agir. Este € o grande desafio
da sociedade humana: a educacdo para designar qualidade “como instrumento,
sinaliza a construgcdo do conhecimento e, como fim, a preocupacdo em torno da
humanizacgéo da realidade e da vida (DEMO, 2000).

Segundo a docente B da IES privada, a necessaria articulacao entre IES,
Curso e processo ensino-aprendizagem € fundamental ao bom desempenho do

educador em sala de aula

De nada adianta o educador ter boas idéias, ter iniciativas para
desenvolver um bom trabalho, digo, diferenciado, se a instituicdo néo tiver a
exceléncia da aprendizagem como premissa e, neste sentido, o projeto do
curso deve contemplar incentivos a novas praticas.

Ao refletir sobre os professores como catalisadores da sociedade,
Hargreaves (2004, p. 40) afirma a necessidade dos educadores construirem um tipo

especial de profissionalismo, rompendo com as velhas praticas, para

= Promover a aprendizagem cognitiva profunda.

= Aprender a ensinar por meio de maneiras, pelas quais ndo foram
ensinados.

= Comprometer-se com aprendizagem profissional continua.

= Trabalhar e aprender em equipes de colegas.

= Tratar 0s pais como parceiros na aprendizagem.

= Desenvolver e elaborar a partir da inteligéncia coletiva.

= Construir uma capacidade para a mudanca e o risco.

= Estimular a confianga nos processos.

Para que o ensino e a aprendizagem ocorram, ultrapassando o nivel de

mera transmisséo/recepcdo, é fundamental que o docente articule um saber plural
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(TARDIF, 2002), ou seja, saberes oriundos da sua formagéo profissional e de seus
saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Esse mesmo autor aponta, na
formacdo dos saberes profissionais, a importancia dos conhecimentos das ciéncias
humanas e das ciéncias da educacdo como conhecimentos que necessitam serem
incorporados a pratica docente. Articulados aos saberes das ciéncias da educacao
encontram-se os saberes pedagdgicos. Esses saberes, por sua vez, sdo construidos
ao longo da trajetoria de estudos dos alunos nos cursos de formacdo de
professores. A pratica docente incorpora, com igual importancia, os saberes
disciplinares, entendidos como conhecimentos resultantes de uma trajetoria historica
da humanidade nos diversos campos do conhecimento. Usualmente, sao

organizados no curriculo sob a forma de disciplinas da especificidade.

Durante o curso de formacgao de professores muito se tem estudado sobre
métodos, técnicas, conteldos, objetivos para viabilizar uma pratica docente
organizada. Em suma, uma boa aula. Tardif (2002) os denomina de saberes
curriculares e salienta que esses se organizam nas instituicbes de ensino sob a
forma de programas escolares a serem aplicados pelos professores. Oriundos da
experiéncia da vida cotidiana e da agregacdo de conhecimentos tecidos na acéo
docente diaria encontram-se 0s saberes experienciais ou saberes praticos. Esse
mesmo autor ao referir-se a eles, afirma que “Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser” (TARDIF, 2002, p. 39).

Libaneo, em um dos capitulos da obra “Professor reflexivo no Brasil: génese
e critica de um conceito” organizada por Pimenta & Ghedin (2002), ao analisar o
trabalho do professor, afirma que este é um trabalho pratico e pode ser entendido
em dois sentidos:

[...] o de ser uma acao ética orientada para objetivos (envolvendo,
portanto, reflexdo) e o de ser uma atividade instrumental adequada a
situacdes [...] S8o necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer,
além de uma soélida cultura geral, que ajudam a melhor realizar o trabalho e
melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar (p. 76).

Portanto, torna-se necessério a formagcdo docente continuada como suporte

tedrico aprofundado a acédo pedagogica, bem como estruturas institucionais de apoio
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a gestdo e implementacdo de propostas de aprendizagem inovadoras com base em
concepcdes ético-politicas emancipatérias. O fazer partilhado dessas acdes
promove o desenvolvimento profissional, pois ser professor exige que sejamos

eternos aprendentes.

Nesta perspectiva, em didlogo a docente C da IES privada, declara:

Mais do que nunca precisamos ser pesquisadores reflexivos de
nossas proprias agdes para poder analisar, redimensionar, implementar com
vistas a agregar valores significativos e mediar a construcdo de
aprendizagens contextualizadas.

Para (re)construir as competéncias do professor, Demo (1998) indica alguns
procedimentos importantes: estudar com fundamento propedéutico e cientifico;
demarcar um espaco a ser ocupado cientificamente — tematica docente a que se
dedicara a pesquisar, conhecer autores, teorias; organizar processo sistematico de
pesquisa e elaboracdo propria — evolugdo cada vez mais expressiva da
competéncia; promover formulacdes didaticas na construcdo de material proprio;
montar perfil consistente de pesquisador — o professor é solicitado e respeitado por
sua producéo propria; manter producdo constante como recuperacao permanente da

competéncia.

Para que o educador formador e o docente em formacdo sejam
pesquisadores e percebam a pesquisa como principio educativo instala-se, na
perspectiva de Demo (1998) como condicdo fundamental, alguns desafios: a) a
formulagdo prépria e reconstrucdo permanentemente do seu projeto pedagogico,
com confluéncia entre teoria e pratica e fundamentacdo adequada; ou seja, a
formulacdo do projeto necessita expressar a competéncia, sinalizada pelo
guestionamento reconstrutivo, com bom manejo da logica e da democracia. Sobre
esta dimenséo, a docente C da IES privada declara as exigéncias institucionais para

a producéao docente

Nunca, nés educadores do ensino superior, fomos tdo exigidos a
produzir. Aqui, precisamos, semestralmente, apresentar, no minimo uma
publicacdo em livros, periddicos e revistas cientificas. Penso ser
interessante este processo, contudo, deveria ser inerente a acdo docente a
reflexdo sobre o seu desempenho docente e suas experiéncias num
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processo de distanciamento da acdo com vistas a qualificar ou
redimensionar para as proximas vivéncias.

Na continuidade, o autor destaca: b) o ensaio de textos cientificos préprios
na area, tendo a pesquisa como ferramenta cientifica e base educativa; c) a
pesquisa do tema, baseando—se em fontes disponiveis e embasadas nas proprias
praticas ou alheias com critério do questionamento reconstrutivo; d) a construcéo de
material didatico préprio, pois implica pesquisa, releituras sistematicas e processo
permanente de atualizacdo; e) as mudancas didaticas provocam renovagcdo e
reflexdo das acdes para: alcancar nitida qualidade formal; fomentar a qualidade
politica — inovacdo com ética, provocando a emancipacéo do aluno; f) o processo de
permanente recuperacdo da competéncia no professor - virtudes do professor:
participar do mundo da cultura; participar do mundo da informagdo e da
comunicacdo; atualizar-se em sua disciplina; pesquisar para efetivar o
guestionamento reconstrutivo; elaborar / formular com mao prépria; capacitar—se na

instrumentacao informética, tdo necesséaria no mundo atual.

Zeichner (1993, p. 18) afirma que “a reflexdo ndo é um conjunto de técnicas
gue possam ser empacotadas e ensinadas aos professores” e ndao consiste num
conjunto de passos ou procedimentos especificos. Ser reflexivo € uma maneira de

ser professor.

Para que os professores possam ensinar aos seus alunos a usar as suas

capacidades de pensamento critico, Vieira & Viera (2005, p. 93) afirmam que

Como corolario, um importante ingrediente do sucesso no ensino do
pensamento critico € o professor ter as suas capacidades de pensamento
critico desenvolvidas. S0 assim o professor podera preocupar-se com O
ensino do pensamento critico, mais do que somente fornecer o contelddo a
ser ensinado, mesmo que sejam capacidades especificas de pensamento
critico, como, por exemplo, avaliar a credibilidade de uma fonte. O que é
exigivel aos professores é que estes nao se limitam a fornecer informacgéo
aos alunos, mas leva-los a pensar criticamente; ndo é colocar alguma coisa
nas cabecas dos alunos, mas sim tirar algo delas [...].

Em revisao de literatura, encontramos Shulman (1989, p. 19) quando declara
gue a reflexdo “é o processo pelo qual o professor aprende a experiéncia”. Significa

afirmar que € o que o professor faz quando, em retrospectiva, analisa o ensino e a
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aprendizagem, reconstréi os conhecimentos, os sentimentos e as ac¢des. Nao é

uma mera disposi¢do ou conjunto de estratégias. E conhecimento analitico.

Igualmente contribui Mewborn (1999) ao apontar os aspectos relativamente
consensuais sobre a reflexdo: é qualitativamente diferente da descricdo de uma
experiéncia ou da racionalizagdo; a acdo € parte integrante do processo reflexivo,
que se distingue assim do “verbalismo” e do “activismo”. A reflexdo tem um nivel
individual e um nivel de experiéncia partilhada. Desta forma, entendemos que 0s
professores sao convidados a assumirem a pesquisa como atitude cotidiana, onde o
guestionamento reconstrutivo ganha espaco em sala de aula. Significa dizer que a
oralidade e a escrita se constituem como habilidades essenciais a serem
trabalhadas na formacéo desse sujeito, capaz de argumentacdes, de reflexdes, de

elaboracao prépria.

Este processo de producédo propria deve comecar pelo proprio professor. A
docente B da IES privada declara suas dificuldades sobre a pratica da pesquisa em

sala de aula:

N&o tem receita, ndo! Exige aprofundamento e atualizacdo. No inicio, eu
nao sabia o que significava a pratica da pesquisa, pois historicamente viemos
de um sistema educacional que a pesquisa se bastava em “copias de livros”.
Hoje, apds muitos estudos, sabemos que a pesquisa € uma atitude de
permanente questionamento sobre assuntos diversos e a Universidade néo
da conta...Significa que o alunos precisa desenvolver capacidades que
permitam que ele o faga por si proprio, quando no mercado de trabalho.

Para que o professor se constitua como mediador do processo ensino-
aprendizagem, além de ter uma concepc¢do epistemoldgica definida e se constituir
em um pesquisador, Moretto (2002) aponta algumas caracteristicas a este
profissional:

» conhecer psicossocial e cognitivamente seus alunos, ou seja, saber o perfil do
grupo com quem estd atuando, suas caracteristicas pra a partir dai, trabalhar
valores, conceitos, linguagens e atitudes;

» definir com clareza e precisao os objetivos de ensino significa ter metas claras,
saber o qué e porque propor determinadas estratégias de acdo; ter
intencionalidades pedagdgicas claras;



138

» definir com precisdo os objetivos para a avaliagcao da aprendizagem e manifestar
transparéncia junto aos educandos; que eles saibam o que se espera deles e de
que forma, com que critérios serdo avaliados;

» escolher estratégias adequadas na intervencao pedagodgica, pois desta escolha,
dependera o alcance dos objetivos previstos no planejamento e o sucesso da
aprendizagem;

» saber perguntar com clareza e precisdo como uma importante habilidade no ato
de ensinar, pois estimula o aluno a pensar e a formularem questdes sobre o que
estd sendo estudado. Para tanto, a liberdade de expressédo e um clima favoravel
e otimizador a aprendizagem se fazem necessarios. Toda contribuicdo deve ser
bem-vinda no espaco de discussao pedagogica;

» saber ouvir e identificar o “repertério discursivo” dos alunos, as diferentes
linguagens utilizadas pelos alunos e conhecer outros indicadores de significados
presentes dos discursos do grupo;

» atuar na zona proximal do desenvolvimento do aluno significa relembrar que
“Aprender é construir significados e ensinar € oportunizar esta construcéo”
(MORETTO, 2002, p. 58). Possibilitar que os educandos possam estabelecer
relacbes entre os conhecimentos oriundos de suas experiéncias, agregando

novos conhecimentos e valores, ampliando seu universo simbdlico.

Os saberes construidos nas experiéncias do contexto de vida dos
educandos precisam estar articulados aos conteudos formais para que o0s
estudantes possam assimila-los, integra-los e se posicionarem frente aos mesmos
de forma consciente, possibilitando ressignificacdes destes conhecimentos e
qualificando a participacao profissional e social do sujeito. Para dar sustentabilidade
pedagdgica a este olhar sistémico no espaco pedagdgico, resgatamos o depoimento
da docente C da IES publica ao afirmar que:

O acesso a dados de pesquisa sobre as variadas tematicas
referentes a situacdo da educacdo contemporanea, de um modo amplo,
assim como a investigacdo pontual de diferentes aspectos da situacdo das
escolas, das salas de aula, das praticas docentes, das posturas de alunos ao
longo do curso, permitira ao profissional em formacgéo, assessorado por seus
professores, apropriar-se de uma bagagem de conhecimentos e de préticas
que lhe permitirdo gerir de uma forma mais qualificada a propria pratica
adequando-a a realidade onde ira atuar.
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Ao percebermos a necessidade da ressignificagdo de valores e novas
formas de construir conhecimento, sempre com carater de provisoriedade, somos
movidos a elencar estratégias de acdo que nos conduzam nessa direcao. Nao temos
mais certezas definidas; ao contrario, convivemos com certezas de carater
transitério, as proprias teorias de conhecimento sdo transitorias. Portanto, a davida,
oriunda da curiosidade cientifica, em nosso entendimento, é a mola propulsora para
alavancar novas etapas do conhecimento cientifico e tecnoldgico e € marco do atual
paradigma. E a pratica da pesquisa contribui neste processo ao fomentar o
pensamento critico e reflexivo. Sobre estes aspectos, destaca a docente A da IES
privada:

No contexto atual, os alunos esperam muito de nds, professores. Os
conteldos devem ter significado e devem estar vinculados as préticas
vivenciadas no cotidiano da vida profissional. Isto exige do professor
permanente formacao para dar conta desta demanda.

Na andlise deste depoimento, um dos fatores que muito se discute € a de
que as proposicdes de organizacdo do trabalho pedagdgico devem partir da
realidade pessoal e contextual do aluno. Faz-se necessario considerar as
contribuicbes dos mesmos no transcurso do processo educativo. Conforme Demo
(1998), a préatica da pesquisa no ensino supbe um processo de permanente
recuperacdo da competéncia do professor, configurando-se como um grande desafio

docente.

Ha de se analisar a relagdo que se estabelece entre conhecimento e
realidade, e suas implicacbes na forma de como cada individuo é capaz de
aprender, as suas experiéncias de vida, seu mecanismo interno de assimilacdo e de
transformacao de conhecimentos, motivacao, interesse. Sobre o processo educativo

no ensino superior, Anastasiou & Alves (2003, p. 51) reafirmam que

[...] o saber leva o aluno a um confronto, via aproximacdo — a mais
atualizada possivel-, com o quadro cientifico tedrico-pratico da area
estudada. Porém, o ponto de partida tanto para esta aproximagcao como
para um confronto deve ser a pratica social dos alunos envolvidos.

Considerar esses aspectos decorre um pressuposto pedagoégico que
significa estar atento a diversidade cultural e que deveria constituir-se em um eixo

estruturador da pratica educativa.
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8.5 A DOCENCIA E AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS: ensina r e aprender

atraves de praticas de pesquisa.

Estas assertivas nos conduzem a reflexdo sobre as estratégias pedagogicas
empregadas pelos docentes participantes desta tese com a intengao de contribuir
para a formacdo de profissionais reflexivos. Sistematizamos estas informacgdes na
subcategoria A contribuicdo do educador formador para a formacéo de profissionais
reflexivos — as estratégias pedagogicas apresentada na sequéncia deste estudo,
demonstrando as capacidades a serem desenvolvidas através da Pratica da
Pesquisa como forma de organizacdo do trabalho pedagdgico nos cursos de
formacdo de professores. Esta figura apresenta a sistematizacdo dos dados
coletados a partir do questionamento feito junto aos docentes: quais as estratégias
pedagdgicas sdo empregadas no processo ensino-aprendizagem para a formacao
do profissional reflexivo?

Organizamos nesta figura, com vistas a apresentacdo neste estudo, as
estratégias citadas pelas docentes entrevistadas como préaticas que fomentam o
pensamento reflexivo através do exercicio da pesquisa tentando graficamente,
simular uma teia de inter-relacdes entre elas. Interessante salientar que os docentes
ao falarem sobre suas praticas docentes ou como desencadeiam 0 processo
educativo e em suas proéprias estratégias de trabalho, deixam claro que a pesquisa é
mote desencadeador. Significa que exigem do aluno a busca permanente do
conhecimento articulada as realidades focadas em interlocu¢cdo com o educador
formador e seus pares, os colegas, e 0 desenvolvimento deste aprendizado vai se

construindo a cada etapa.

Destacaremos nesta analise, os estudos de textos, as praticas de ensino, 0s
estudos de caso, as pesquisas de campo, as pesquisas bibliograficas, os projetos de
trabalho e o0s seminarios integradores como as mais citadas pelas docentes
entrevistadas, contudo, ndo faremos apresentagdo e andlise das mesmas
separadamente, pois os professores entrevistados destacam que a escolha para o

emprego depende da disciplina e dos objetivos a serem alcancados e que néo
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fazem uso apenas de uma ou outra estratégia, por isso, nossa opg¢ao pela figura em
forma de teia. As linhas direcionadas para fora da figura sinalizam a necessidade de
continuidade deste estudo e que as estratégias aqui apresentadas ndo esgotam,
contudo, o assunto. Para conhecimento sobre as estratégias que contribuem para o
desenvolvimento do pensamento reflexivo, consultar Anexo 5 desta tese.

Figura 12

Subcategoria: A contribuicdo do educador formador p ara a formacéo de
profissionais reflexivos — as estratégias pedagogic as

ESTUDO DE
TEXTOS

SEMINARIO PRATICAS
EGRADOR DE

SINO

ESTRATEGIAS

PARA
FORMACAO
DO
PESQUISAS PROFESSOR PROJETOS
BIBLIOGRA REFI EXIVO DE
FICAS

RABALHO

PESQUISAS

Figura 12: Subcategoria: A contribuicdo do educador formador para a formacao de profissionais
reflexivos — as estratégias pedagdgicas; Criacao da Autora a partir de Vieira & Vieira (2005),
Bordenave & A. Pereira (2007), Alarcdo (2004) e Anastasiou & Alves (2003).
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As estratégias de formacdo para o desenvolvimento das capacidades
reflexivas articulam-se, segundo Alarcdo (1996), com principios integradores que
definem: o enfoque no sujeito, o enfoque nos processos de formacdo, na
problematizacdo do saber e da experiéncia, na integracdo teoria e pratica e na
introspeccdo metacognitiva. A autora busca em Flavia Vieira (1994) esta
sustentacao tedrica afirmando que esses principios integram-se em duas maximas:
conhece o sentido da tua profissdo e descobre-te a ti mesmo como professor;

descobre a lingua que aprendes e descobre-te a ti mesmo como aluno.

Quer isto dizer que os processos de formacdo implicam o sujeito num
processo pessoal, de questionacdo do saber e da experiéncia huma atitude
de compreensdo de si mesmo e do real que o circunda. E efectivamente a
postura de questionamento que caracteriza o pensamento reflexivo [...]
(ALARCAO, 1996, P. 181).

Isto significa, em suma, que nenhuma estratégia formativa sera produtiva se
ndo for conjugada com um forte espirito de investigacdo com vistas a descoberta e
com grande envolvimento pessoal e essa idéia deve estar na base da concepcao de
professor investigador. Assim, Demo (1994), afirma que “O desafio do processo
educativo, em termos propedéuticos e instrumentais, é construir condicdes do
aprender a aprender e do saber pensar’ (p. 30). Acrescenta-se ainda, que para
adquirirem um carater formativo, as estratégias devem ser imbuidas de curiosidade
prescrutadora que se apresenta no ambiente pedagdgico como atitudes de
permanente questionamento. Sobre a importancia da pesquisa e o desenvolvimento

de capacidades reflexivas,a docente B da IES privada declara que

O emprego de estratégias de pesquisa contribuem para desenvolver
no aluno a capacidade de argumentacdo e de questionamento. Eles
aprendem a perguntar, a duvidar e a buscar confirma¢gBes para suas
ansiedades, para o que desejam saber. O aluno que pesquisa aprende a
pensar e isto é fundamental para a formagéo do Pedagogo.

Entendemos que o emprego de metodologias de formacao reflexiva deve
estar de acordo com o contexto pedagdgico, ou seja, deve levar em consideracao a
maturidade dos sujeitos envolvidos, por isso, € de fundamental importancia, que o
professor saiba tomar as decisdes de acordo com as necessidades que se
apresentarem e com o0S oObjetivos pedagdgicos que pretenda alcancar.

Contudo,quando desejamos fomentar aprendizagens significativas para além da
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memorizacao, é preciso fazer op¢cdes metodoldgicas que provoguem a mobilizagéo,
construcéo e elaboracdo da sintese do conhecimento. Significa assumir desafios e,
conforme Anastasiou & Alves (2003, p. 27)

Se tivermos a clareza da complexidade delas e a intencionalidade de
desafiarmos progressivamente nossos alunos na direcdo da construcdo do
pensamento cada vez mais complexo, integrativo, flexibilizado, sera
impossivel prever até onde chegaremos nos processos de ensinagem...

Sobre a afirmacéo da autora, em interlocucdo com Alarcao (1996, p. 187)
nos deparamos com o seu alerta, quando afirma que “E também um processo que
requer paciéncia, pois os resultados ndo sdo visiveis a curto prazo”. Nesta mesma

esteira argumentativa, Marlene Grillo (2006, p. 63) acrescenta que

[...] pouco adianta o professor aprender procedimentos didaticos sem
uma visdo pedagogica que o auxilie a reconhecer a sala de aula como local
de imprevisibilidades e de incertezas que lhe exigem alteracbes e
ajustamentos freqiientes dos procedimentos recomendados pelas técnicas. E
o significado atribuido a cada situacao que da qualidade ao ensino, influi nas
decisdes tomadas e no rigor e entusiasmo que impulsionam a acao docente

[.].

Contudo, “O professor reflexivo estd sempre atento a possibilidade de
mudancas, visto que ele é inquieto, insatisfeito, persistente, um ser inacabado
ousando experimentar o novo. E ele quem, exercitando sua pratica pedagogica no
ambito escolar, buscara nela sua autonomia” (RIBAS, CARVALHO E ALONSO,
1996, p. 56).

Ao ser questionada sobre o emprego das estratégias pedagogicas com
vistas a formacédo do Pedagogo reflexivo e sua experiéncia na pratica docente, a

docente B da IES publica declara que

Fazendo com que o aluno reflita. Ndo propondo férmulas prontas a
solucdo de problemas. Exigindo leituras e interpretacdo das mesmas.
Estabelecendo um clima de dialogo e de debate na sala de aula.
Proporcionando aos alunos o confronto de varias visGes teéricas sobre um
mesmo tema. Levando o aluno a observar situagfes reais, pedagégicas ou
sociais, e a fazer a critica das mesmas. Aprende-se a refletir refletindo.

Realmente, a fala da docente nos remete a idéia de que nédo é possivel

ensinar o aluno a ser reflexivo. Mas podemos como educadores criar situacdes
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pedagogicas que fomentem atitudes reflexivas, através do didlogo questionador e do
confronto de idéias. O Estudo de textos, segundo esta docente e sua experiéncia,
desencadeia processos reflexivos interessantes quando os alunos sdo provocados a
leitura aprofundada sobre temas comuns a partir de diferentes aportes teéricos e, em
algumas situacdes, antagonicos. Esta estratégia provoca tomadas de posicdes
favoraveis ou desfavoraveis acerca das leituras realizadas e, sobremaneira,
questionar o que esta posto. Quem escreve, apresenta suas concepgdes e crengas
sobre determinado assunto e ao futuro Pedagogo, ndo basta concordar. E preciso a
analise criteriosa e aprofundada para argumentar e contra-argumentar em

interlocugéo com os autores estudados.

Segundo Vieira & Vieira (2005, p. 124) o questionamento como intervencao
pedagogica deve ser multiplicado entre os docentes, passando a ser assumido como
postura imbricada a pratica docente.

Pela sua importancia, €, pois, fundamental continuar a investigar o
guestionamento como estratégia de ensino para eu a sua utilizacdo pelos
professores seja o mais efectiva possivel e seja rentabilizada para as varias
finalidades educativas, como a de promover 0 pensamento critico.

Também contribuem nesta dindmica de estudos, as articulacbes com as
realidades sociais que devem ser provocadas pelos educadores e fomento a
discussédo quando os préprios alunos trazem experiéncias vividas para a sala de

aula.

O Estudo de Textos citado como estratégia reflexiva por seis das sete
entrevistadas pode ser empregada para 0s momentos de mobilizacdo, construcéo e

elaboracao de sintese do conhecimento.

Exige do educador formador uma boa selecdo dos textos a serem
trabalhados em sala de aula e, quando a leitura for uma pratica habitual entre os
alunos, torna mais producente o processo. Em complementacédo a esta estratégia,
os professores podem solicitar resumos ou resenhas, bem como apreciacdo das

leituras realizadas.
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A docente A da IES privada declara que ao empregar o Estudo de Textos

procura

[...] selecionar textos com diferentes abordagens sobre o mesmo
tema; alguns mais tedéricos e, outros, com a contextualizagdo nas praticas
sociais e, ap0s as leituras realizadas e debate em pequenos grupos,
proponho um seminario para discussdo com o grande grupo. E sempre muito
produtivo!

A partir deste depoimento, temos reforcada a dimensdo de
complementaridade entre as estratégias, o que depende da criatividade, dedicacédo e
empenho do professor, agregado as intencionalidades docentes e pedagdgicas.
Nesse sentido, o conhecimento é resultante da a¢do do sujeito em/com seu entorno
sécio-historico e cultural, dai se depreende que haja um processo discursivo, de
interlocucdo permanente entre os envolvidos na busca de construcdo de sentidos
para suas agdes. Professor e aluno no espaco pedagdogico ocupam um territorio de
intensa comunicacdo, legitimado por ambas as partes, para contribuir com
argumentacdes, duvidas que suscitem um ressignificado no conhecimento, um
aprender a aprender permanente. Demo (1994, p. 53) afirma que “N&o pode haver
mero ensino e mera aprendizagem. O aluno ndo pode reduzir-se a simples objeto de
treinamento. Precisa ser sujeito. Somente educagdo de qualidade é capaz de

promover o sujeito histérico critico e criativo.

Atuando nas disciplinas de estagio no Curso de Pedagogia, a docente D da
IES publica declara que agrega a estratégia de Estudos de textos, a elaboracédo de
Projetos de Trabalho (para detalhamento da estratégia ver Anexo 5):

Exijo leitura, e realizo debate sobre as leituras realizadas.
Proporciono uma visao tedrica sobre o que € pesquisa e como desenvolvé-la.
Ensino a fazer um projeto de pesquisa sobre tema escolhido pelo aluno.
Trago para a sala de aula situagBes concretas a serem debatidas. Debato
com 0s alunos os projetos de pesquisa e os temas por eles escolhidos. Busco
uma aula sempre dialogal e de debate.

O que declara a docente acima nos leva a reflexdo da riqueza decorrente do
emprego destas estratégias ao conjugar aula expositiva dialogada na abordagem
tedrica e os procedimentos para a pratica de pesquisa, além de debate e a
elaboracdo de projetos de trabalho sobre teméticas de interesse dos alunos. Estas
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praticas certamente mobilizam o aluno ao desenvolvimento de capacidades de
leitura, de reflexdo, argumentacdo, articuladas ao contexto diario. Apesar de
empregar estratégias muito semelhantes, a docente B da IES privada afirma que

nem sempre estas sdo bem aceitas pelos alunos

Nés, educadores, somos provocados pelo contexto educacional e
social redimensionar as nossas praticas com aulas mais dindmicas e
participativas, contudo, os alunos estao tdo acostumados a “assistirem aulas”
assumindo posturas passivas, que nem sempre estas inovacdes sdao bem
aceitas. Precisamos provocar muito e mostrar o universo de capacidades que
s&o desenvolvidas nestes exercicios. E desafiador.

Realmente precisamos, enquanto educadores, termos a historicidade dos
processos educativos e as metodologias desenvolvidas por décadas. Este
movimento reflexivo e consciente nos leva a compreensdo dos comportamentos
manifestos pelos alunos. Também ndo basta que o professor tenha ciéncia da
importancia da ressignificacdo e redimensionamento das praticas e o que estas
desenvolvem. Torna-se imperioso que os educandos tenham clareza dos beneficios
a serem agregados atraves destas praticas educativas e, além disto, o0 conhecimento
das competéncias exigidas na atuacao profissional, sendo a Universidade, o primeiro

laboratorio.

Sobre o conhecimento e os saberes curriculares, Anastasiou & Alves, (2003,

p. 47) citam Bombassaro

Se conhecer é o processo pelo qual o homem compreende o mundo,
o conhecimento € um conjunto de enunciados, formalizados ou ndo, sobre o
mundo, enunciados que o homem produz e dos quais necessita, ndo s6 para
comunicar-se, mas também para sobreviver, sendo assim uma a¢do que se
vincula ao individual e ao coletivo.

Sabiamente, as autoras remetem as minhas lembrancas como docente da
disciplina de estagio curricular no curso de Pedagogia e que ndo posso privar-me de
depor neste estudo. A atuacdo nesta disciplina me fez perceber o quanto a pratica
reflexiva € uma relacdo direta, ativa, critica e autbhoma com o mundo; € uma
postura a ser assumida frente a ele e a formacdo académica corrobora neste

processo. Me refiro ao fato das reflexdes desencadeadas a partir da insercdo das
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alunas nas diferentes realidades educativas e o0Ss movimentos reflexivos

desencadeados com vistas a uma intervencgéo pedagdgica adequada.

Esta dimenséao é reforcada por Perrenoud (2002, p. 62) quando afirma que
“[...] inovar é transformar a prépria pratica, o que ndo pode acontecer sem uma
analise do que é feito e das razbes para manter ou mudar”. Desta forma, inovar, em
muitas situacdes, significa pensar de forma alternativa sobre uma dada situagcéo, um
caso especifico. Com a intencdo de analisar uma situagdo hipotética, o estudo de
casos se faz importante, no momento em que os educadores formadores buscam
apresentar casos baseados em praticas reais para apreciacao, discussao e reflexdo
dos alunos. Estes procedem a leitura, normalmente em pequenos grupos, levantam

hipoteses ou alternativas de acéo e, posteriormente,

[...] socializam o que foi pensado e sistematizado nos pequenos
grupos ao grande grupo. Analisamos quais as alternativas de acédo séo as
mais favoraveis e quais aquelas que devem ser refutadas, bem como as suas
consequéncias no espaco pedagégico e sua interferéncia no processo
educativo. SGo momentos de reflex@o de extrema significacdo! (Docente B da
IES privada).

Em sala de aula, vivenciam situacdes simuladas da pratica “real” refletem
sobre alternativas de agcdao como afirma a docente e, estes momentos, corroboram
quando as alunas se encontram inseridas nas escolas e se deparam com as
exigéncias da profissdo, com as necessidades institucionais e com as expectativas
dos alunos na articulacdo imbricada com a sociedade com vistas a um planejamento
adequado e uma atuacdo docente qualificada. Atuando igualmente em disciplinas de
estagio, a docente D da IES publica apresenta suas estratégias de acao:

Neste trabalho ha todo um planejamento organizado, e em constante
avaliagdo, visando formar um professor competente. O trabalho esta
organizado com encontros semanais de formacao nas diferentes areas de
conhecimento, encontros de pequeno grupo entre o orientador com seus
orientandos, visitas aos locais de estagio, avaliacdo dos planejamentos
semanais, avaliagdo dos Diarios de Campo, Mostra dos Projetos de Trabalho
e organizacao de um relatério conclusivo do trabalho realizado.

Em processo de entrevista com as docentes atuantes nas disciplinas de
Praticas de Ensino e Estagios Supervisionados (Docentes A e C da IES privada;

docentes A, B C e D da IES publica) percebemos que as estratégias mais
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empregadas sdo baseadas no questionamento a partir das vivéncias das praticas
docente nas diferentes realidades. Nesta esteira de compreensao, interessante é o

depoimento da docente B da IES publica

Problematizando com meus alunos, a partir de referenciais tedricos, o
contexto politico em que vivemos e as politicas educacionais em andamento.
Problematizando suas crencas sobre a concepcao politico-pedagégica
presente nas ac¢Bes dos governos e das escolas. Paralelamente,
encaminhando-os a diferentes campos de investigacdo para que busquem
informag@es e as analisem criticamente.

Vieira & Vieira (2005) afirmam que “[...] 0 questionamento pode associar-se
ou estar presente em quase todas as estratégias de ensino [...]". O que significa
atrelar os Projetos de Trabalho como opcdo para o planejamento com vistas a
intervencdo docente qualificada a partir de pesquisas de campo, onde as alunas
fazem um periodo de observacbes sistematicas nas instituicbes de ensino e nas

turmas onde atuardo como professoras.

Esta dimenséao é percebida nas palavras da docente D da IES publica:

Como ja mencionei anteriormente, nas atividades de observagéo e
mini-pratica em instituicbes escolares, em que ha um movimento de
investigacdo — planejamento — reflexdo (producdo de artigos e portfolios
sobre esta atividade) — grifos da docente.

Segue seu depoimento afirmando que emprega também

Analise de documentos, situacdes de salas de aula, estudos de caso,
roteiros de estudo de textos, organizacdo de grupos de trabalho para
pesquisa.

Acrescento, apenas que a formacdo inicial € um importante momento para
desenvolver a capacidade reflexiva dos futuros pedagogos, mas que esta
capacidade pode ser prejudicada no momento em que a imersdo na vida
profissional, ndo seja acompanhada por novas oportunidades de reflexdo. Sobre o
abordado, Perrenoud (2002, p. 105) reforca esta dimensao ao afirmar que

Por isso, a instituicdo universitaria ndo pode se voltar a profissédo e
aos estagios para garantir a formacdo de um profissional reflexivo. Isso
compete a todos os formadores, com uma intencédo firme, pagando um preco
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em todos os contextos de formacdo ou, em outros termos, abandonando a
transmissdo de saberes académicos plenos, por um lado e, por outro, a
insisténcia em interferir na profissdo e em imitar os profissionais experientes.

Infelizmente, ainda vivenciamos ambientes educacionais cujas gestdes
ainda acreditam no treinamento como a melhor forma de capacitar um professor,
transformando-o num executor de pensamentos alheios. Alertando sobre esta

questao, continua

A formacdo de “profissionais reflexivos” deve se tornar um objetivo
explicito e prioritario em um curriculo de formacao dos professores; em vez
de ser apenas uma familiarizagdo com a futura pratica, a experiéncia poderia,
desde a formacgédo inicial, assumir a forma simultanea de uma pratica “real” e

“reflexiva” (PERRENOUD, 2002, p. 104).

Esta perspectiva afirmada pelo autor é constatada em ambas as IES,
guando ao final dos estagios e praticas de ensino, a estratégia dos Seminarios
Integradores se faz usual tendo como a intencionalidade a socializacdo das
vivéncias realizadas no respectivo periodo de atuacdo docente, acrescido da
elaboracdo do relatério final onde as alunas refletem teoricamente sobre suas

praticas. Segundo a docente da IES privada

Nas atividades que exigem complementacdo tedrica os alunos séo
organizados em duplas e assessorados diretamente por mim, em horarios
agendados. Ao final do semestre apresentam um artigo sobre Oe estudos
desenvolvidos e participam de uma Mostra de Trabalhos.

Os Seminarios Integradores podem igualmente ser empregados quando ao
final de um estudo de texto ou estudo de caso (cases) com o propdsito de confrontar
idéias e argumentacBes sobre um determinado assunto. E um momento muito
importante no processo formativo dos educandos, pois estes, junto com o educador
formador, se organizam em suas leituras, aprofundam estudos, debatem e refletem
individualmente e coletivamente. Também é momento impar para desenvolver
capacidades de argumentacdo para sustentacdo e defesa de teses/idéias e, esta
estratégia pode comportar outros implementos como grupos de defesa e grupos de
promotores (contraargumentacédo). Sao espacos fundamentais que se abrem no
cenario pedagdgico para dar conta do desenvolvimento de capacidades para além

da memorizacdo. Em sintese, nos relata a docente C da IES privada:
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E muito interessante quando promovemos situacdes em que 0S
alunos se preparam com antecedéncia para o0 momento do trabalho. Devem
tomar uma posicéo sobre determinado tema a partir de leituras e discussdes
e para defender uma idéia, precisam ter muita seguranca na argumentacao.

Devemos destacar igualmente como de grande importancia para a formagéo
de profissionais reflexivos, as Mostras de Trabalhos e SalGes de Iniciacdo Cientifica
entendidas como eventos institucionais que visam a socializacdo das producoes
cientificas e se configuram como espacos de fomentacdo ao pensamento critico e
guestionador. Nao se trata de apresentar respostas sobre o0s objetos de
conhecimento em estudo, mas colocar-se aberto as contribuicdes da comunidade
académica. Para que estes espacos sejam ocupados pelos educadores formadores
e pelos alunos, um processo pedagdgico reflexivo prévio a estas acbes foi

desencadeado e, encontramos eco nas palavras de Alarcéao (1996, p. 48)

Quando a crenca da lugar a incerteza, ao espirito depara-se um
problema que urge resolver através do pensamento reflexivo. Esse processo
abarca a ocorréncia de dois momentos: a) o estado da divida ou dificuldade
mental que impde a necessidade de resolugéo; b) a pesquisa do material
necessario a uma possivel solugdo do problema percebido, dependendo o
tipo e o rumo da investigagcdo da natureza do problema a resolver.

Neste contexto de constantes mudancas e de necessidade de permanentes
ressignificacdes nos processos pedagogicos, acrescentamos também a este estudo,
os dados coletados sobre o emprego das Tecnologias da Comunicacdo e da
Informacéo (TICs) como estratégias fomentadoras ao pensamento reflexivo através
da pesquisa. Sabemos que estas podem contribuir sobremaneira na qualificagdo do
processo de ensino-aprendizagem, visto a interlocucdo virtual ser na
contemporaneidade, um fenémeno global. Contudo, das sete docentes
entrevistadas, apenas trés afirmaram empregar as TICs na préatica pedagdgica,
relatando suas experiéncias; as demais ndo as citaram como estratégias

empregadas no processo pedagdgico.

Sobre a relevancia das TICs no processo ensino-aprendizagem declara a
docente A da IES privada:
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No atual contexto, as novas tecnologias estdo a disposicdo da
Educacdo e, o professor, precisa conhecé-las com vistas a verificar como
estas podem ser empregadas com vistas a qualificar e favorecer o processo
de aprendizagem.

Os ambientes virtuais se constituem em espacgos relevantes para
estudantes, professores e instituicdes produzirem e socializarem conhecimento visto
a ruptura da distancia geografica que essa ferramenta tecnoldgica proporciona. Em
uma sociedade em que produzir e consumir informacdes e bens culturais depende,
em grande medida, do acesso e da proficiéncia em tecnologias da informacéo e da
comunicacdo em suas diversas facetas, é natural, e mesmo desejavel, que 0s
sistemas educativos operem também uma revisdo de paradigmas, pressupostos e
procedimentos. Isto alerta as IES quanto as suas responsabilidades de refletir, de
forma profunda, sobre a necessidade de alteracdo dos seus modelos estruturais e
organizacionais, perspectivados em novas propostas de oferta educativa, num
processo que comunga com a necessidade de ressignificacdo dos conceitos e das

formas de abordagem e tratamento dos conhecimentos.

A aprendizagem n&do € uma mera acumulacdo de conhecimentos, mas uma
interacdo de saberes vividos nas praticas sociais e nos ambientes escolares e
académicos, onde professores e alunos articulam-se pela (re)construgdo do
conhecimento ancorados no exercicio da democracia e na interacdo intelectual-
social. Esta dinamica modifica nosso modo de pensar e altera profundamente nossa

base cognitiva e emocional.

Sobre a utilizacdo das TICs nas praticas pedagogicas, a coordenacédo do

curso de Pedagogia da IES publica deixa claro que:

Hoje é muito facil para o aluno ter acesso a informacdes. Por
exemplo, se ele deseja saber sobre a legislacdo ou regulamentacéo para o
ensino de 0 a seis anos, basta acessar a internet, o site do MEC e do proprio
Conselho Estadual de Educacao e ali ele tera todas as informacdes. Isto em
termos de acesso, sem falar que oxigena uma capacidade infinita de
investigacdo, o que significa saber o que se tem produzido sobre diferentes
temas. E nés, educadores, ndo podemos despreza as tecnologias,
precisamos abracar estas novas possibilidades.

Ao refletir sobre este depoimento, percebemos que a esfera de

responsabilidade das IES passa a abarcar, paralelamente e concomitante a sua
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missao de formacado inicial dos educandos, responsabilidades no sentido de
responder, de forma também ajustada, a sociedade do conhecimento e as
necessidades de educacao e formacdo, dado a sua vertente social enfatizada por
Delors (1996) no Relatério da UNESCO para a Educacdo ao afirmar que estas
devem garantir a educacdo e construcdo de cidadaos responsaveis (ndo apenas de
profissionais), aprofundarem o seu envolvimento ativo e interventor na sociedade e
na sua construcao, reforcando a componente formativa em competéncias sociais e
pessoais. Neste aspecto, interessante é o que nos relata a docente B da IES privada

ao afirmar que

As novas tecnologias da informacdo e comunicacdo prestam
importante contribuicdo as propostas de trabalho pedagégico. Organizei uma
pagina institucional, chamado site do professor, onde cada um de nés pode
abastecer com subsidios complementares as atividades desenvolvidas em
aula. Neste ambiente virtual costumo disponibilizar textos e discussdes
complementares para aqueles alunos que desejam aprofundar as teméaticas
estudadas.

Depreendemos, a partir do exposto que assim, aprender a aprender e
continuar a aprender numa faceta de adequacdo as novas exigéncias de
aprendizagem sdo capacidades a serem fomentadas ao longo da vida das pessoas

articuladas a um amplo espectro de compromissos éticos e humanos.

Em nossos estudos, encontramos os Portfélios (para detalhamento ver
Anexo 5) como estratégias fomentadoras do pensamento reflexivo. Contudo, esta
estratégia pode sofrer varia¢do, quando utilizamos o espaco virtual. E o que relata a

professora A da IES privada ao relatar um pouco de sua experiéncia

Inicialmente, dividimos em grupos, tematicas de interesse do grande
grupo. Posso também sugerir, mas, normalmente, permito a livre escolha
pelos grupos. Proponho aos alunos que coletem imagens, reportagens, facam
coleténea de textos e artigos sobre o tema em estudo e organizem no espago
virtual, o que chamo de Webfélio. Este webfélio deve ser postado no site da
disciplina, organizado por mim e fica disponivel para os alunos da turma. E
uma experiéncia muito interessante. Aprendo muito com eles, pois muitos
deles dominam as ferramentas virtuais.

A partir deste depoimento, fui convidada pela docente para visitar a sua
pagina virtual e me surpreendi com o0s subsidios para estudos disponibilizados por
ela, trabalhos e atividades propostas em aula e com os webfdlios. Nao saberia dizer
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qual dos webfdlios era mais rico em imagem e conteudo. Acrescenta ainda a
docente que este trabalho estimula os alunos para organizarem suas proprias
paginas virtuais. Este depoimento nos remete ao conhecimento em rede, onde o0s
Blogs organizados constituem o que chamamos Blogosfera, ou seja, sites com

hiperlincks que remetem a tantos outros sites.

Realmente € uma nova organizacao de construir e socializar conhecimento,
infinitamente rico. Contudo, ainda segundo a docente, é necessario alertar os alunos
quanto as citagBes das fontes de pesquisa no momento de coleta de imagens,
artigos, textos e outros materiais, assim como também, a devida “fitragem” aos
conteudos disponibilizados livremente na internet. “Precisamos trabalhar o espirito
critico-reflexivo para nao aceitar tudo o que encontram; € preciso aprender a

discernir”, acrescenta a professora.

Refletindo sobre os dados coletados no que se refere a este assunto — as
TICs e a relagdo com as praticas pedagogicas, vistamos varios blogs que versam
sobre o assunto e, neste movimento de “garimpagem virtual” nos deparamos com
uma afirmacéo do professor Pedro Demo em seu Blog, escrevendo que ha um duplo
desafio quando falamos sobre o emprego das tecnologias na educacgao. Inicialmente
destaca a idéia das incansaveis praticas tradicionais que ainda persistem em muitas
instituicdes de ensino e, por segundo, os desafios trazidos pelo préprio avanco das
tecnologias, como o “excesso de informagdo que desinforma”. Comungamos
plenamente com 0 exposto, visto entendermos que as TICs se configuram apenas
como ferramentas importantes para a qualificacdo do processo de aprendizagem,
mas nao dispensam as interlocucbes entre professores e alunos e a necessaria
mediacdo e intervencdo pedagogica. Um processo educativo centrado no aluno
significa ndo apenas a introducdo de novas tecnologias em sala de aula, mas
principalmente uma reorganizacdo de todo o processo de ensino de modo a

promover o desenvolvimento das capacidades de auto-aprendizagem.

Mais importante do que inserir as TICs em sala de aula torna-se necessario

[...] que os alunos compreendam que temos o mundo a nossa
disposicdo e que esta apropriagdo através das ferramentas tecnolégicas
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precisa ser consciente e critica. Temos livre acesso, mas precisamos
desenvolver capacidades de analise e espirito critico para a devida filtragem
das informacdes (docente C da IES privada).

O acesso as informagdes hoje é uma realidade, bem como as aproximacdes
favorecidas pelas TICs, mas, fundamental é a postura assumida pelo sujeito frente a
este cenario. Pedagogicamente empregadas nos ambientes educativos, estas
tecnologias favorecem a aprendizagem e fomentam o desenvolvimento de
habilidades e potencialidades do educando que assume uma postura autdbnoma
frente a sua propria aprendizagem, mediatizada pelo educador. Os alunos s&o
estimulados a expressarem suas proprias idéias, a desenvolver a autonomia e a
capacidade de socializacdo do conhecimento construido, o que exige um novo perfil

do professor.

Entendemos que, como afirmamos anteriormente, ndo séo as estratégias as
Gnicas responsaveis pelo fomento da reflexividade nos cursos de formacédo de
professores, uma vez que sabemos, h4 uma necessaria relagdo imbricada entre IES,
Cursos e Docentes. Contudo, estas se configuram como alternativas metodoldgicas
provocadoras e problematizadoras do pensamento reflexivo frente as praticas
sociais, 0 que significa dizer, a aprendizagem através do didlogo e do

guestionamento com vistas a ressignificacdo do conhecimento.



[...] o proféssor, pa construir  sua
ofissionalidade, precisa re@rrer a saberes da
a e da teoria. A praticagtada vez mais sendo
V4 da  como  espage de construcdo de
sal guer na formacd® dos professores, quer
na ap age kdo alunos. Entretanto, a
pratica, qu : nt@® de sabedoria, torna a
experiéncia u de reflexdo...a teoria como
contribuicao para a®pesquisa e reflexdao (CUNHA,
2000, p. 47).
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CONSIDERACOES

A tese “A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMAQAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino superior
para a formagdo de um profissional reflexivo” se constituiu como uma grande
viagem na qual a cada estacdo fui conduzida a busca de novos caminhos, um
movimento intermitente de pesquisa... Investiguei como dois cursos de Pedagogia
presenciais organizam seus processos pedagdgicos de modo a contribuir na
formacdo de professores reflexivos e analisei quais as estratégias pedagdgicas
docentes sdo empregadas para favorecedor o desenvolvimento de um profissional
reflexivo. O instrumento previsto para a coleta dos dados junto as coordenacdes e
docentes dos cursos a serem investigados era a entrevista semi-estruturada
presencial, que ocorreu apenas com a coordenacao do Curso de Pedagogia da IES
publica e com os docentes da IES privada. O contato presencial com a coordenacao
do Curso de Pedagogia da IES privada previsto neste processo investigativo nédo
aconteceu. Portanto, junto a IES privada as informagdes coletadas para compor este
estudo investigativo tiveram como subsidios, o Projeto Politico-Pedagodgico e as
entrevistas presenciais com trés docentes. Conforme descricdo do processo
metodoldgico apresentado no capitulo trés deste estudo, na IES publica, o contato
com os docentes da IES publica foi virtual, através do envio do roteiro das questdes
e retorno dos professores por e-mail. Este estudo teve carater exploratério-descritivo
e a andlise de conteudo foi empregada como metodologia com vistas ao tratamento

qualitativo dos dados.

Na revisdo de literatura refleti sobre as tendéncias dos paradigmas
educacionais: em superacdo e emergente e analisei a necessidade de curriculos
globalizadores na formacdo de professores reflexivos. Na continuidade, a
necessidade do movimento de construcdo de uma identidade para os docentes
reflexivos. A aprendizagem do pensamento reflexivo como rica em significados e
sentidos contextualizadores as préticas sociais e profissionais e, finalmente,

adentrei nas estratégias reflexivo/formadoras e apresentei algumas sugestdes que
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contribuem na organizagcdo do trabalho pedagdgico para a formacdo de
profissionais reflexivos. Saliento que o levantamento das estratégias pedagoégicas
para compor este estudo foi uma etapa de pesquisa muito interessante e, por
questbes de objetividade, optei por apresentar em anexo a esta tese. Contudo,
entendo ser uma rica fonte de pesquisa para os docentes que desejam fomentar o
pensamento reflexivo em seus educandos. A partir da analise das estratégias
pedagogicas pude depreender que cada uma delas apresenta uma forma de
abordagem pedagdgica, contudo, dependendo da iniciativa, da criatividade docente
e dos objetivos a que nos propomos, podem ser redimensionadas e trabalhadas

articuladas a outras.

Este estudo constatou que os dois cursos de Pedagogia se configuram como
estruturas institucionais de apoio a gestdo e a implementacdo de propostas de
aprendizagem inovadoras com base em concepc¢des ético-politicas emancipatérias
de acordo com as informacbes coletadas nos Projetos Politico-Pedagdgicos.
Contudo, cada IES apresenta especificidades de acordo com seus principios,
valores e fins educacionais e, especialmente, a trajetoria académica alicercada na
pesquisa. O que foi possivel constatar com maior evidéncia na Instituicdo de Ensino
Superior Publica. A partir da analise dos dados coletados junto aos docentes de
ambas as IES e coordenacédo do curso de Pedagogia (IES publica) entendo que a
articulacéo entre IES, Curso de Pedagogia e praticas docentes se faz necessaria
na formacéo dos profissionais reflexivos e, neste cenario formativo, a organizagéo
curricular deve abarcar institucionalmente objetivos, principios e a¢Bes para que as
estratégias empregadas nos espacos pedagogicos transcendam iniciativas isoladas
ou entre pequenos pares, como foi possivel depreender através dos depoentes da
IES privada. Enquanto na IES publica, esta necesséria articulagdo se manifesta
com maior veeméncia no depoimento dos professores contatados e coordenacgao
do Curso de Pedagogia. A formacao reflexiva dos profissionais ndo deve ser
intencionalidade docente isolada e descontextualizada da missao institucional e,
sim, ser a propria. E neste contexto, as IES precisam implementar programas de
educacdo continuada aos docentes, organizar seus espacgos académicos, gerar

dispositivos e condicbes para que os professores possam efetivamente trabalhar
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com préticas de pesquisa, fomentadoras a formacdo de profissionais reflexivos

articuladas ao ensino..

Algumas competéncias para este exercicio e a necessaria imbricagem entre
0 ensino e a prética da pesquisa para a formacdo deste profissional foram
apresentadas pelos docentes participantes deste estudo quando falam de suas
concepcOes acerca do professor reflexivo. Percebi que os docentes entrevistados
apresentam conhecimentos nesta area. Qualificaram esta tese ao relatarem
algumas estratégias que contribuem neste processo que, em sua maioria, foram
abordadas no anexo 5 deste estudo e destacaram que, fundamentalmente,
nenhuma delas dara conta desta formacdo, se 0os conhecimentos ndo estiverem
articulados as praticas sociais dos educandos. Referendaram a idéia de que
vivemos uma transi¢cdo paradigmética que desafia permanentemente os docentes

em suas atuacdes e em suas formacgdes continuadas.

Neste cenario educacional complexo, os protagonistas no espa¢o académico
se lancam na busca de novos conhecimentos através de uma interlocucdo
permanente onde os caminhos sdo construidos na propria vivéncia do processo. O
que significa dizer, que ndo ha férmulas prontas a serem seguidas quando
almejamos a formacdo de um profissional reflexivo capaz de responder com
competéncia as demandas da pratica profissional. Contudo, como educadores
formadores, precisamos transcender as metodologias tradicionais e nos voltarmos
aguelas que acreditamos, possam agregar novos conhecimentos e novos valores

aos educadores em formacéao.

Esta assertiva se constitui em um grande desafio, mas as op¢des docentes
devem visualizar um fazer renovado, contextualizado as necessidades sociais e 0
fomento de praticas de pesquisa articuladas ao ensino se tornam ferramentas

metodoldgicas significativas.

Outro desafio que permeia as a¢des do educador na contemporaneidade € a
necessidade de permanente atitude de pesquisa frente as suas proprias praticas

docentes, 0 que entendo como pesquisar, primeiramente, a si mesmo e suas
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proprias acdes. Nenhum de nos € capaz de contribuir na formacdo de outros
profissionais através de propostas de acdo em que ndo acreditamos. Entdo, o
desafio esta instalado: tornar-se pesquisador de si mesmo, adotando o dialogo
investigativo como principio condutor das praticas pedagoégicas. Contudo, parto da
premissa de que os docentes universitarios tém uma soélida formagdo académica e
que refletem sobre o que fazem, estando cientes de suas ag¢bes. E questiono:

apenas a sua formacao e atuacao os tornam profissionais reflexivos?

Compreendo que a formacédo dos docentes universitarios se configura como
um ponto relevante, e mais, para sua atuacdo na docéncia universitaria, é
condicdo. O profissional reflexivo se distingue dos demais pela postura critico-
investigativa permanente, partindo de si proprio e suas acgbes e, pela
intencionalidade explicita centrada na formacao reflexiva de seus educandos. Um
educador formador que vé nos espagos académicos, cenarios fomentadores a
investigacao, sensibilidade e competéncia para comungar esta perspectiva critico-

reflexiva com seus educandos.

A pesquisa ndo pode se configurar como mote desencadeador em redutos
distantes e isolados da realidade cotidiana e dos desafios do fazer profissional. A
pesquisa que nos referimos nesta tese ndo € esta, mas sim, uma nova atitude
frente ao conhecimento com vistas ao questionamento reconstrutivo em dialogo
permanente com a realidade, ou seja, a ressignificagdo dos saberes. E esta
perspectiva deve ser desencadeada a partir da investigacdo de nossas proprias
acbes em atendimento as nossas intencionalidades pedagogicas. Acredito com
veeméncia que nesta dinamica, poderemos contribuir de forma significativa na

formacéo de professores reflexivos.

O desenvolvimento da capacidade reflexiva precisa de ambientes educativos
favoraveis e fomentadores, contextos de liberdade, autonomia e responsabilidade;
a pratica pedagodgica e a pesquisa como uma unidade indissociavel. Através do
questionamento reconstrutivo e do didlogo critico frente ao conhecimento,
manifesto em atitudes de curiosidade cientifica, problematizadoras e

desequilibradoras, é que o processo educativo avanca. Um movimento intermitente
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do pensamento reflexivo que favoreca e fomente a apropriacdo das informagdes, 0
seu processamento através da articulagdo com saberes que ja temos construido
em nossa bagagem de vida e, (re)significacdo para que ganhem sentido, gerando
aprendizagem e, por conseqiéncia, a construcdo de novos saberes. Significa
tornar vivo o conhecimento como objeto de estudo contextualizado as praticas e

desafios do cotidiano pessoal e profissional.

Este estudo conclui que ha muito mais a ser pesquisado nesta area quando
almejamos a formacgdo de profissionais educadores competentes, conscientes de
seus desafios enquanto permanentes pesquisadores de suas proprias acgoes.
Sinalizo para pesquisas que, certamente, agregariam saberes importantes aos
cursos de formacédo de professores, como investigacées que tenham por foco a
Educacdo Béasica e as préticas de pesquisa, 0 que poderia contribuir na
compreensao dos baixos niveis de desempenho dos estudantes ao ingressarem no
Ensino Superior, especialmente nas questdes de leitura, interpretacdo e producéo
textual. Esta é uma das constatacfes apresentadas nos estudos de Roza (2005)
quando investigou quais as concepcgoes, intencdes e vivéncias discentes e
docentes relativas ao ensino com pesquisa no processo de formacao de
professores e as limitacdes para esta pratica. Uma das limitagbes demonstrada
naquele estudo foi a precariedade na formacao discente, apontando a inabilidade
para a leitura e a escrita como fator limitador a producdes académicas de maior
qualidade. Os docentes que participaram da referida investigacdo expressaram em
seus depoimentos que a limitacdo na escrita estéd ligada diretamente a falta de
habito de leitura dos alunos e esta percepcdo se evidencia no momento de
argumentar, contrapor e fundamentar uma idéia. Ler e escrever exige habilidades
gue deveriam ser desenvolvidas em etapas da escolaridade anteriores a entrada do
aluno na Universidade. Em suma, a pratica da pesquisa na educacao basica me

parece uma seara interessante a ser investigada.

A tese que concluo teve a intencdo de se constituir em uma investigacao
com as devidas apropriacdes tedricas que vém se consolidando ao longo dos
estudos e pesquisas realizadas nos cursos de formacdo de professores,

enriguecidas com as experiéncias docentes que tenho o privilégio de vivenciar a
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trinta anos. O que encontrei nas realidades investigadas forneceu elementos
importantes para a qualificacdo do processo ensino-aprendizagem na formagéao de
professores reflexivos, assim como remetem a novas investigacdes, pois, enquanto

educadores estamos em permanente aprendizagem.

No decurso deste estudo investigativo, estabeleci interlocugdo com os
tedricos da area e com os docentes que contribuiram com esta escrita, contudo, 0
tema € instigante, apaixonante... Acredito firmemente que novos dialogos poderao
ser travados em pesquisas posteriores. Portanto, a imagem introdutéria as
consideracdes foi escolhida propositalmente, um livro entreaberto. Assim percebo

esta tese, um livro que pode ter continuidade na escritura por outras maos...
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Anexo 1

A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino
superior para a formacgao de um profissional reflexi VO.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
llImo(a) Coordenador(a) do Curso de Pedagogia

Estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada “A PRATICA DA
PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino superior para a formacédo de
um profissional reflexivo " buscando analisar como os cursos de Pedagogia estao
organizando seus processos pedagdgicos de modo a contribuir na formacéo de
profissionais reflexivos e quais as estratégias pedagogicas docentes que podem
contribuir para o desenvolvimento de um profissional reflexivo.

A sua participacdo € muito importante, para isso solicitamos a sua
autorizacdo, abaixo assinada para participar de entrevista gravada em fita cassete e
para publicacdo dos resultados obtidos. Sua identidade permanecera em anonimato
e as informacdes coletadas serdo utilizadas apenas para este estudo e suas
decorréncias. Vocé podera retirar-se do estudo a qualquer momento.

Desde j& agradecemos a sua colaboracdo e colocamos a disposicao para

gualquer esclarecimento.

Telefones para contato: Jacira Pinto da Roza — 33449522 / 99627606 e Elizabeth Krahe - 33
08 3099
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A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino
superior para a formacao de um profissional reflexi VO.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

llImo(a) Professor(a) do Curso de Pedagogia

Estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada “A PRATICA DA
PESQUISA NO PROCESSO DE FORMAQAO DE PROFESSORES EM
PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino superior para a formacao de
um profissional reflexivo”  buscando analisar como os cursos de Pedagogia estao
organizando seus processos pedagoégicos de modo a contribuir na formacédo de
profissionais reflexivos e quais as estratégias pedagdgicas docentes que podem
contribuir para o desenvolvimento de um profissional reflexivo.

A sua participacdo € muito importante, para isso solicitamos a sua
autorizacdo, abaixo assinada para participar de entrevista gravada em fita cassete e
para publicacdo dos resultados obtidos. Sua identidade permanecera em anonimato
e as informacdes coletadas seréo utilizadas apenas para fins deste estudo e suas
decorréncias. Vocé podera retirar-se do estudo a qualquer momento.

Desde ja agradecemos a sua colaboracdo e colocamos a disposicdo para

qualquer esclarecimento.

Telefones para contato: Jacira Pinto da Roza — 33449522 / 99627606 e Elizabeth Krahe - 33 08 3099
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

DECLARACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Eu, ,declaro que fui

esclarecida sobre as justificativas e os objetivos da tese intitulada “A PRATICA DA
PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino superior para a formacdo de um
profissional reflexivo” de forma clara e detalhada e que concordo em participar da

entrevista com a pesquisadora Jacira Pinto da Roza.

DATA: / /2009

Assinatura do Pesquisador
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Anexo 2

A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino
superior para a formacgao de um profissional reflexi VO.

Jacira Pinto da Roza

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS COORDENADORES DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA

1. Como a pesquisa articulada ao ensino pode contribuir na formacdo de
profissionais reflexivos?

2. Qual o seu entendimento quando nos referimos a “professor reflexivo™?

3. Como os educadores formadores contribuem para a formacgéo de profissionais
reflexivos?

4. Quais as estratégias pedagogicas docentes favorecedoras a formacéao desse
profissional?

5. Quais as iniciativas institucionais de fomento a formacdo de profissionais
reflexivos?

6. Qual deve ser o perfil do egresso do curso de Pedagogia?

7. Declarac6es livres do coordenador.
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Anexo 3

A PRATICA DA PESQUISA NO PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM PEDAGOGIA: um desafio ao docente do ensino
superior para a formacgao de um profissional reflexi VO.

Jacira Pinto da Roza

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS DOCENTES DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA

1. Como a pesquisa articulada ao ensino pode contribuir na formacdo de
profissionais reflexivos?

2. Qual o seu entendimento quando nos referimos a “professor reflexivo™?

3. Como vocé como educador formador contribui para a formagéo de profissionais
reflexivos?

4. Quais as estratégias pedagodgicas empregadas por vocé para atingir esse
objetivo? Descreva-as.

5. Como a sua IES contribui na formacgao de profissionais reflexivos?

6. Qual deve ser o perfil do egresso do curso de Pedagogia?

7. Declaracoes livres do professor.
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Anexo 4

ESTADO DO CONHECIMENTO: A INSERCAO DA PESQUISA NOS ENCONTROS
NACIONAIS DE EDUCACAO E NA REDE UNIVERSITAS

Na intencdo de aprofundar os estudos sobre o Ensino Superior e, em
especial, verificar a presenca da pesquisa articulada ao ensino nas praticas
docentes, inicialmente faz-se necessario a constru¢do do que chamaremos ESTADO
DO CONHECIMENTO, a fim de constatar o que os pesquisadores e estudiosos da
area tém feito sobre o assunto. Desta forma, resgatamos alguns dados construidos
em Roza (2004; 2005), expandimos o periodo de analise dos Encontros Nacionais
de Educacéo (1999-2007) e para implementar este estudo, optamos por percorrer o
banco de dados da Rede UNIVERSITAS, visto que as disciplinas cursadas no curso
de Po6s-Graduacao em Educacgéo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em
especial, o Estado da Arte, ministrada pelas professoras Dras. Maria Estela Dal Pai

Franco e Arabela Oliven, muito contribuiu para este aprofundamento.

Entre as formas de aprimorarmos o objeto da pesquisa Quivy &
Campenhoudt (1992) situam como uma das mais importantes, a revisdo da
producdo cientifica da area. A partir deste referencial apresentamos para compor
este Estado do Conhecimento os Encontros Nacionais de Educagao realizados no
periodo de 1999 a 2007. Apoés leitura dos trabalhos apresentados, sistematizamos
os dados destacando a tematica do Encontro, a data de realizacdo, o local, o
universo de trabalhos apresentados e o numero de trabalhos selecionados por
enfocarem o tema objeto deste estudo: a pesquisa. Assim, a partir do periodo
selecionado, destacamos eventos nacionais de educacéo que tradicionalmente s&o
significativos na area e, especialmente aqueles em que participei como académica e

pesquisadora:
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Figura 1

Levantamento dos trabalhos apresentados nos

Encontros Nacionais de Educacéo

1999 - 2007
ANO DE ENCONTROS NACIONAIS
REALIZACAO
1999 222 Reunido da ANPED
1999 Il Seminério de Pesquisa em Educacgédo da Regido Sul
1999 | Simposio de Educagédo Superior
2000 Il Seminario de Pesquisa em Educacgédo da Regido Sul
2001 Il Simposio Internacional de Educacéo Superior
2001 VI Seminéario Internacional de Educacéo
2001 242 Reunido anual da ANPED
2001 Il Férum de Pesquisa Cientifica e Tecnologica e VIl Salao de Iniciagédo
Cientifica
2002 X1 Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPE
2002 Semindrio de Pesquisa em Educacao da Regido Sul - ANPED/Sul
2003 IV Encontro sobre Investigacdo na Escola
2004 XVI Saldo de Iniciagdo Cientifica e a XllIl Feira
2005 282 Reunido anual da ANPED
2006 292 Reunido anual da ANPED
2007 302 Reunido anual da ANPED

Fazendo inicialmente um levantamento dos trabalhos apresentados na 222

Reunido da ANPED/99 e, posteriormente, examinando aqueles que tratam do tema

em foco, estes puderam ser agrupados em GT (Grupos de Trabalho) e GE (Grupos

de Estudos), conforme tabela abaixo:

Figura 2

Levantamento dos trabalhos apresentados na

222 Reunidao da ANPED/99
gue tratam do tema Pesquisa

AREA /| TEMA 1999 %
GT TRABALHOS
SELECIONADOS
04 |Didatica 30 02 6.6
08 |Formacdo de Professores 65 02 3.0
11 | Politica da Educacao Superior 19 01 5.2
12 | Curriculo 25 02 8.0
GE | PE — Psicologia da Educacéo 44 02 2.2
Total dos Trabalhos 183 09 4.9
Conforme os dados acima, 4.9 % (nove trabalhos), 1.6 % do universo geral
da 222 Reunido da ANPED/99 tratam do tema PESQUISA em diferentes

abordagens, a partir de enfoques dados interdisciplinarmente. Destes 183 trabalhos
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selecionados como area / tema de interesse para a presente proposta, nove foram
alvo de uma leitura mais profunda, por apresentarem indicadores significativos ao
tema PESQUISA, embora nenhum deles trate diretamente do assunto como foco

principal.

Refletindo e analisando os artigos da 222 Reunido da ANPED / 99 foi
possivel perceber que a tematica PESQUISA, entendida como atitude cotidiana do
aprender a aprender, o educar pela pesquisa, ndo é muito frequente, pois do total de
trabalhos apresentados, apenas 1.6% abordam o tema, indiretamente, exigindo uma
atitude de “garimpagem” nos materiais, na busca de artigos que subsidiassem o

presente trabalho.

Dos documentos apresentados no Il Seminério de Pesquisa em Educacao
da Regido Sul realizado em Curitiba / PR em agosto de 1999, subsidiam este

trabalho:
Figura 3
Levantamento dos trabalhos apresentados no
Il Seminéario de Pesquisa em Educacédo da Regido Sul
gue tratam do tema Pesquisa
) Ne % TRABALHOS %
AREAS TRABALHOS SELECIONADOS NESTA
PROPOSTA
03 — Formacao de Professores 106 15.4% 05 4.7%
14 - Didatica, Metodologia e 31 4.5% 01 3.2%
Pratica na Ed. Escolar

Este evento contemplou 686 trabalhos, porém, apenas 0.8% (seis) tratam

do tema pesquisa a partir do enfoque proposto.

O | Simposio de Educagdo Superior, tendo como tematicas o “Ensino e
Pesquisa do Professor Universitario” e “Experiéncias na Docéncia Universitaria”, foi
merecedor de atencdo na realizacdo do presente estudo. Este evento realizado na
ULBRA - Universidade Luterana do Brasil, em setembro de 1999, congregou
representantes de Universidades, professores, pesquisadores e alunos de diversas
universidades do Rio Grande do Sul e teve como objetivo a anélise de concepc¢bes

de ensino e pesquisa na formacdo do professor universitario e experiéncias na
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docéncia universitaria, apontando a necessidade de estabelecimento de parcerias
na proposta de pesquisa, docéncia e extensbes reveladoras do trabalho de
qualidade que é realizado nos diversos locais. Os trabalhos inscritos (107) estédo
congregados em doze grupos tematicos, sendo apontados na tabela abaixo somente

agueles que tratam da tematica Pesquisa.

Figura 4
Levantamento dos trabalhos apresentados no
| Simpdsio de Educacao Superior
gue tratam do tema Pesquisa

GRUPO TEMATICO N° DE TRABALHOS SELECIONADOS %
TRABALHOS
Pedagogia e formacdo do 7 Ensino e investigacdo nos cursos de
futuro professor formacdo de professores: uma experiéncia|14.2

que utiliza a investigacdo como construcdo
ativa do conhecimento.

O professor e o0 aluno como 11 A pesquisa como mediacéo para a gestao da
sujeitos da  educagdo formacédo no Ensino Superior 9.0
superior

Teoria e pratica da 10 O Professor pesquisador 1.0
educacéo superior

Ensino de graduagdo e 7 A interacdo entre teoria e pratica na formacao | 14.2
licenciatura de professores

Dos 107 trabalhos apresentados, cinco (4.6%) contribuiram efetivamente
para o levantamento do presente estudo. O trabalho apresentado no Painel
“Pesquisa como mediac¢do da formagdo do professor universitario” pela Prof® Dra.
Maria Estela Dal Pai Franco, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,

apresenta importante contribuicdo na area da pesquisa em educagao superior.

O Il Seminario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul, realizado em
Porto Alegre, Rio Grande do Sul, em novembro de 2000, foi uma iniciativa do FOrum
Regional de Coordenadores de Programas de PoOs - Graduacdo em Educacéo,
ligados & Associacdo Nacional de Pés - Graduacdo e Pesquisa em Educagéo e
congregou professores, alunos e pesquisadores. Nesse evento foram apresentados
268 trabalhos, nas modalidades de apresentacdo: comunicacdo e mesa redonda,
organizados em eixos tematicos como uma sintese do conjunto das linhas de

pesquisa dos Programas de Pds-graduacdo em Educacgéo — Regido Sul, a saber:
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Figura 5
Levantamento dos trabalhos apresentados no
[l Seminario de Pesquisa em Educacédo da Regido Sul /2000
gue tratam do tema Pesquisa.

1. Formacéo de Professores 96 35,8 02 2,0
2. Ensino e Curriculo 50 18,6 06 12
3. Aprendizagem e Conhecimento 89 33,2 06 6,7
4. Gestdo e Conhecimento 89 33,2 01 11
5. Cultura e Sociedade 38 14,1 Nenhum -

Conforme a tabela acima, 15 trabalhos contemplaram a tematica “Ensino e
Pesquisa”, representando 5,5% do universo total. Nesse evento, um dos trabalhos
aprovados pela comissdo cientifica e selecionados para compor este estudo foi
"Interfaces da pesquisa e da interdisciplinaridade na universidade” de autoria de
ROZA, Jacira Pinto da?°, BALESTRO, M., SANTOS, S. M. B., VELOSO, EN. T. F.,
GAZZOLA.

O | Simposio de Educacgédo Superior e o Forum Sul de Coordenadores de
P6s—Graduacdo em Educacdo contemplam o tema em foco de forma mais direta,
demonstrando uma preocupacao dos professores e pesquisadores com o assunto,
embora continue merecendo atencao especial por parte dos docentes universitarios,
uma vez que a Universidade deve refletir sobre politicas sociais e educacionais,
concomitantemente com o compromisso na formagédo da competéncia profissional
dos futuros docentes, encarando — 0s como sujeitos ativos e participes do processo

ensino e aprendizagem, construtores de seu proprio conhecimento.

O Il Simpésio Internacional de Educacdo Superior, realizado no més de
junho de 2001, congregou educadores e pesquisadores em educacao, sendo

20 Roza desenvolve estudos na area, sendo um deles apresentado no V Seminario Internacional de Ensino e Aprendizagem e na Il Mostra de Iniciagdo

Cientifica-a construcdo do aprender a ser: “Pesquisa: produgdes cientificas em encontros nacionais de Educacdo no ano de 1999".
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sediado na Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Nesse evento foram

apresentados 76 trabalhos, sendo agrupados por grupos de estudo, a saber:

Figura 6
Levantamento dos trabalhos apresentados no
Il Simpdsio Internacional de Educacéo Superior /200 1
gue tratam do tema Pesquisa.

N° de Trabalhos
GT Area / tema trabalhos : %
selecionados
apresentados
01 |Os processos de Ensino e de Aprendizagem 11 0 0
02-1 | O Papel do Professor — a¢8es docentes 16 0 0
02-2 O Papel do Professor — Formacéao do 19 0 0
Educador

03 | As Politicas Universitarias 19 03 15,7
04 | As Redes de Conhecimento 11 0 0

Constata-se que nesse evento a tematica PESQUISA se faz presente
apenas no grupo de trabalho “Politicas Universitarias”, representando no total de
trabalhos inscritos, 3,9%. Destacam-se os trabalhos que fazem esta abordagem e

seus respectivos autores, a saber:

Figura 7
Levantamento dos trabalhos apresentados no
Il Simpdsio Internacional de Educacdo Superior /200 1 —
Grupo Politicas Universitarias

Trabalhos Selecionados Autores

« Epistemologia e Pesquisa Educacional Adolfo Ramos de Lamar

Karla Cristina Franca Castro,,
Roberta Camineiro Baggio e, Flavia
Clarici Madche

* A Universidade na crise da modernidade: a relevancia
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo
no resgate da subjetividade.

« Politicas de modernizagdo da universidade no Brasil — | stela M. Meneguel
a Reforma Universitaria de 1968 e a LDB/96

O VI Seminario Internacional de Educacdo®, promovido pela Universidade
Luterana do Brasil, ULBRA/Cachoeira do Sul, realizado nos dias 08 e 09 de outubro

de 2001, sob a tematica “Educacéo: novos tempos, novos rumos...” apresentou 78

21 Neste evento, esta pesquisadora teve trabalho selecionado e apresentado: ROZA, J. P. & BALESTRO, M. “Avaliacdo: multiplos olhares frente as novas

perspectivas educacionais” (p. 49 dos Anais).
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trabalhos, sendo que, apenas um contemplou o tema Pesquisa, representando neste

evento, 1,2%.

Figura 8
Levantamento dos trabalhos apresentados no
Il Simpdsio Internacional de Educacdo Superior /200 1 —
Grupo Politicas Universitarias que contemplam o tem a Pesquisa

Trabalho

Autores

A pesquisa-acéo e o professor pesquisador:
relacdes na educacado de professores

Jacira Pinto da Roza & Margarida Balestro **

A 242 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa

em Educacéo-Anped, realizada em Caxambu, Minas Gerais, de 07 a 11 de outubro

de 2001, sob a tematica “Intelectuais, conhecimento e espago publico” congregou

pesquisadores e estudiosos da educacdo brasileira onde foram apresentados 643

trabalhos, assim distribuidos: 166 pésteres e 477 trabalhos aprovados em painéis.

Os

grupos de

tematicas/areas de conhecimento:

Figura 9

Organizacao dos grupos de trabalhos e posteres
por tematicas/areas de conhecimento apresentados na
Associacao Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa
em Educacéao /2001.

trabalhnos e o0s posteres organizaram-se pelas seguintes

242 Reunidao Anual da

CT |Nome Trabalhos Posteres
02 Histéria da Educacao 24 07
03 Movimentos Sociais e Educacéo 17 04
04 Didatica 27 16
05 Estado e Politica Educacional 40 08
06 Educacao Popular 16 05
07 Educacao de Criancas de 0 a 6 anos 22 11
08 Formacéo de Professores 57 35
09 Trabalho e Educacgéo 23 11
10 Alfabetizacéo, Leitura e Escrita 21 06
11 Politica de Educagao Superior 16 05

22 Das mesmas autoras, o trabalho intitulado “Curriculo: uma reflexdo, nossa realidade e utopias” foi aprovado pela comisséo cientifica e apresentado no

evento (p. 20 dos Anais).
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12 Curriculo 27 11
13 Ensino Fundamental 29 09
14 Sociologia da Educacéo 22 01
15 Educacao Especial 31 06
16 Educacédo e Comunicacédo 28 13
17 Filosofia da Educacgéo 18 02
18 Educacao de Pessoas Jovens e Adultas 17 07
19 Educagdo Matematica 21 02
20 Psicologia da Educacéo 21 07
Total 477 166

Neste evento, apenas trés trabalhos referem-se a pesquisa, a saber:

Figura 10
Levantamento dos trabalhos apresentados na 242 Reun
Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em

iao Anual da

que tratam do tema Pesquisa.

Educacao/2001

Trabalho

Autores

« Impactos da Pesquisa na sala de aula.

Tania Maria Mendonca Campos (PUC/SP); Sonia

Castellar (FE-USP); Selma Garrido Franca (FE-
USP); Luis Carlos Pais (coord.)

e Pesquisa em Formacao de Professores:
tendéncias, resultados e perspectivas.

Carlos Marcelo (Univers. Sevilla-Espanha); Menga
Ludke (PUC/RJ); Corinta Gerardi (UNICAMP/SME)

¢ Multiculturalismo e ensino fundamental:
da pesquisa a sala de aula.

Petronilha B.G.Silva (UFSCAR)

O Il Férum de Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica e VII Saldo de Iniciacdo

Cientifica da ULBRA realizados em Canoas/RS, nos dias 6 e 7 de novembro de

2001, organizados por esta Universidade congregou 442 trabalhos de docentes-

pesquisadores, alunos de graduacdo em iniciacdo cientifica e alunos de pos-

graduacéo.

Ao analisar os resumos dos trabalhos apresentados nesse evento, percebe-

se que apenas quatro fazem referéncia a tematica em pesquisa, ou seja, apenas

1,3% do total de trabalhos apresentados no evento.
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No ano de 2002 foram analisados dois eventos de grande significacao:
Seminario de Pesquisa em Educacdo da regido Sul - ANPED/Sul realizado em
Florianopolis, Santa Catarina de 26 a 29 de novembro, intitulado “Na contracorrente
da Universidade Operacional” e o XI Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino — ENDIPE realizado em Goiania / Goias de 26 a 29 de maio, “Igualdade e
Diversidade na Educagao”.

Figura 11
Levantamento dos trabalhos apresentados no
Il Forum de Pesquisa Cientifica e Tecnologica e
VIl Saléao de Iniciacao Cientifica da ULBRA /2001
gue tratam do tema Pesquisa.

Trabalhos Autores
= Ainiciacdo a iniciacdo cientifica e suas = Edson Roberto Oaigen, Valeria Doliwa
diferentes estratégias de ocorréncia: Wislocki, Ricardo Boelter Moraes, Luis
uma analise do impacto sob o ensino Fernando Rohde.
formal;
= A pesquisa no espaco pedagogico: = Margarida Balestro
possibilidades e limitagdes na educacéo
superior;
= Aprendizagem pela Pesquisa; = Tranquilo Gazzola
» Pesquisa: producBes cientificas em = Jacira Pinto da Roza
encontros nacionais de educac¢éo 1999-
2001.

O primeiro evento acima citado, ANPED/Sul, totalizou 426 trabalhos aceitos
dos 714 inscritos e, em analise dos anais publicados, pode-se perceber que quatro
trabalhos enfocaram a pesquisa, a saber:

Figura 12
Levantamento dos trabalhos apresentados no
Seminario de Pesquisa em Educacao da Regido Sul-ANP  ED/Sul/2002
gue tratam do tema Pesquisa.

Trabalhos Autores
= Aformacao do professor de matematica = Maria Tereza C. Soares, Denise G.
como atividade de pesquisa. Santos, Emerson Rolkouski e Nancy T.
O. Koch.
= A pesquisa em sala de aula como modo = lvane Almeida Dovoisin
de complexificar o discurso ambiental.
= A pesquisa na formacao inicial e
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continuada do professor = Romilda Teodora Ens

» Pesquisa: producdes cientificas em
encontros nacionais de educacédo 1999-
2001.

= Jacira Pinto da Roza

Os trabalhos acima citados representam 0,9 % do total de trabalhos

apresentados no evento.

O Xl Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPE realizado

em Goiania / Goias de 26 a 29 de maio de 2002, sob a tematica “Igualdade e

Diversidade na Educacao” contou com a participacdo de suas trés universidades —

Universidade Federal de Goias, Universidade Catélica de Goias, a Universidade

Estadual de Goias e a Associacdo Educativa Evangélica de Anapolis. Esse evento

foi organizado em seis sub-temas, a saber:

politicas educacionais, diretrizes curriculares, mudangcas organizacionais,
sistemas de avaliac&o e repercussao no cotidiano escolar,

investigacdes atuais em teorias do ensino e da aprendizagem e suas relacdes
com a Didatica e praticas de ensino nos diversos niveis escolares;

praticas didaticas, metodologias de ensino e avaliacdo da aprendizagem para a
diversidade humana, cultural e social em varios contextos educativos;

enfoques curriculares emergentes e propostas didaticas e metodologicas;

novos processos de interacdo e comunicacdo, novas tecnologias da informacéo
na educacao e na didatica;

identidade profissional, saberes, competéncias e formagédo do profissional do

magistério.

Neste evento foram apresentados 750 trabalhos assim distribuidos:
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Figura 13
O Xl Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ens ino — ENDIPE
realizado em Goiania / Goias de 26 a 29 de maio de 2002,
sob a tematica “lgualdade e Diversidade na Educacgéo

Modalidade N° de Trabalhos apresentados
Simpdsios 61
Mesas redondas 0
Painéis 422
Posteres 267

Deste total, dez trabalhos contemplaram o tema pesquisa, sendo cinco
apresentados na modalidade Painel e cinco em Padster, representando 1,3%. Os

trabalhos selecionados para compor este Estado do Conhecimento sao, a saber:

Figura 14
Levantamento dos trabalhos apresentados no
XI Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensin o0 — ENDIPE /2002
gue tratam do tema Pesquisa.

Modalidade Trabalhos Autor (es)
e A Pesquisa na visdo do formador de e Menga Lidke (coord.)
professores
« Politica de formagéo de » Waldeck Carneiro da Silva

profissionais da educacéao no Brasil
e a questdo da pesquisa na
formacao de professores

Painel . Problgmaticidade epistemologica da « Adilson Florentino
pesquisa na formacao do professor
» O estagio curricular como e M®énica M. De O. Torres e
possibilidade de iniciagdo a Gelcivania M. S. Moraes
pesquisa
* O professor pesquisador e a e Itamar José Moraes
construcdo de conceitos de fisica
na sala de aula
e A pesquisa no / do cotidiano escolar e Llcia Helena Abreu Eletério
e a redefinicdo de um novo
profissional do magistério
* Apesquisa-acao e o professor- « Jacira Pinto da Roza e
pesquisador: relagdes na educagéo Margarida Balestro
de professores
* A pesquisa como base na formacao + Elisangela Alves da Silva
Péster inicial de professores: relagéo de Scaff

uma experiéncia

« Didatica e pesquisa: uma
experiéncia interdisciplinar no
ensino superior

e Educar pela pesquisa — uma
experiéncia interdisciplinar em
educacdo ambiental

* Gilcilene Dias da Costa e
José Valdinei A. Miranda

e Murilena P. De Almeida e
Jailene Ribeiro Soares
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O IV Encontro sobre Investigagdo na Escola realizou-se no Centro
Universitario UNIVATES nos dias 29 e 30 de agosto de 2003 e reuniu professores,
pesquisadores e alunos preocupados com a investigacdo nos ambientes educativos.
Nesse evento foram apresentados para discussédo, 129 trabalhos, sendo nove deles
selecionados para compor este Estado do Conhecimento, representando 6,9%,
conforme apresenta tabela abaixo:

Figura 15
Levantamento dos trabalhos apresentados no IV Encon  tro sobre Investigacéo
na Escola /2002 que tratam do tema Pesquisa.

Trabalhos

Autores

Atividades Didaticas de resolucao de
Problemas: uma abordagem
investigativa

Projeto de Trabalho: dimenséo
formativa e significativa da pratica
pedagédgica

A Pesquisa e o Pesquisador no Espaco
Escolar

A Pesquisa como Perspectiva de
Formacdo Inicial e Continuada dos
Professores de Matematica

A Pesquisa em Matematica Pura no
Ensino Basico

O Aluno Pesquisando pela Curiosidade
Projetos de Trabalho: uma proposta de
intervencao pedagdgica possivel

A Pesquisa Cientifica assume um novo
sentido no dia-a-dia do Colégio Israelita
Contribuicdo da Pesquisa Educacional a
Pratica de Ensino de Biologia

Luiz Clemente e Tiago Belmonte
Nascimento

Marli Terezinha Wagner Adams e
Francisco Silvério Adams
Lucia Marx Melz

Ivane Almeida Duvosin e Maria Angela
Martins Teixeira

Henrigue Jodo Breuckmann

Kétia Bepper Macagnan

Jacira Pinto da Roza e Margareth F.
Simionatto

Ricardo Martinez Fortes

Luiza Ester Camargo e Eva Regina
Chagas

O XVI Salado de Iniciacdo Cientifica e a XlllI Feira foi um evento promovido
pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul de 25 a 29 de outubro de 2004 e
divulgou 2804 trabalhos em diversas areas de conhecimento sendo apresentados
492 nas Ciéncias Humanas, foco da presente andlise. Nesta area do conhecimento

as tematicas abordadas em relacdo ao numero de trabalhos apresentados foram:
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Figura 16
Levantamento dos trabalhos apresentados no
XVI Saléao de Iniciacao Cientifica e a Xlll Feira/ 2004

Temas NUmero de Trabalhos
Apresentados

Psicologia e Saude 06
Antropologia do Corpo e da Saude 05
Sociologia do Direito, Justica e Violéncia 06
Educacao, Histéria e Sociedade A 10
Politicas e Gestédo de Processos Educacionais 10
Psicologia e Trabalho 10
Antropologia e Cidadania 09
Educacao, Histdria e Sociedade B 11
Histdria e Politica 13
Formacao e Atualizagdo de Professores A 11
Psicologia Social 08
Sociologia da Educacéo 08
Histéria do Rio Grande do Sul 14
Psicologia e Saude B 09
Antropologia da Religido 06
Educacao e Inclusédo Social 11
Educacao Superior A 10
Teoria da Historia e Historiografia 11
Interacdo Mae-Bebé 10
Sociologia Rural 10
Educacéo e Cultura A 11
Psicologia e Politicas Publicas e Sociais 11
Juventude 09
Antropologia, Identidade Sociais e Etnicidade 08
Formacao e Atualizacé@o de Professores B 11
Histdria Geral e da América 10
Educacao Superior B 09
Politica: partidos, democracia e participacéo 12
Estudos de Memoaria e Consciéncia 09
Desigualdades, participacao e Politicas Publicas 12
Educacado, comunicacao e Tecnologia 10
Psicologia e Educacédo A 10
Estado, Politicas Publicas e Relacdes Internacionais 13
Antropologia e imagem: tempo e espagos sociais 09
Envelhecimento, Educacéo e Sociedade 10
Histéria, Memoria e Identidade A 09
Género, Sexualidade e Corpo 09
Educacéo e Cultura B 11
Avaliacéo Psicol6gica 10
Processos de Ensino-Aprendizagem 11
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Arqueologia 11

Historia e Representacdes 13
Psicologia e Educac¢éo B 10
Familia 11

Trabalho e Movimentos Sociais 12
Os Sujeitos da Educacéo 10
Filosofia 13

Educacao e Cidadania 10
Histdria, Memoria e Identidades B 09

Em andlise aos Anais impressos deste evento foi possivel perceber que o
tema Pesquisa, foco deste estudo ndo foi encontrado em nenhum dos trabalhos
apresentados, o que nos fornece subsidios para reflexdo e apontar a necessidade
emergente de desencadear e aprofundar discussdes nesta area. Salienta-se que
iniciativas académicas que visam a exposicao e discusséo de trabalhos de pesquisa
contribuem sobremaneira para que compromissos sejam assumidos e
aprendizagens sejam desencadeadas no sentido de promover a socializacdo do

fazer cientifico.

[...] ensinar na sociedade do conhecimento e para ela esta
relacionada com a aprendizagem cognitiva sofisticada, com um repertério de
praticas de ensino informadas por pesquisa, aprendizagem e auto-
acompanhamento profissional continuo [...] (HARDGREAVES, 2004, p. 45).

No ano de 2005, de 16 a 19 de outubro, acontece em Minas
Gerais/Caxambu a 282 Reunidao Anual da ANPEd e este encontro pela sua
representatividade nacional congregou pesquisadores que se encontram envolvidos
em refletir sobre tematicas educacionais. Neste evento, entre os trabalhos e
posteres foram 548, organizados nos seguintes Grupos de Trabalhos (GTs): GT 2 -
Historia da Educacédo (27); GT 3 - Movimentos Sociais e Educacao (26); GT 4 -
Didética (18); GT 5 - Estado e Politica Educacional (19); GT 6 - Educacédo Popular
(30); GT 7 - Educacgédo da Crianca de 0 a 6 anos (28); GT 8 - Formacdo de
Professores (53); GT 9 - Trabalho e Educacéo (26); GT 10 - Alfabetizacéo, Leitura e
Escrita (23); GT 11 - Politica de Educacdo Superior (17); GT 12 - Curriculo (27); GT
13 - Educacédo Fundamental (24); GT 14 - Sociologia da Educacgéao (11); GT 15 -
Educacao Especial (22); GT 16 - Educacdo e Comunicacédo (29); GT 17 - Filosofia
da Educacao (24); GT 18 - Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas (25); GT 19 -
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Educacdo Matematica (23); GT 20 - Psicologia da Educacdo (28); GT 21 - Afro-
brasileiros e Educacgao (33); GT 22 - Educacdo Ambiental (14); GE 23 - Grupo de

Estudos Género, Sexualidade e Educacéo (21).

Deste universo, nos detivemos em analisar os trabalhos que compuseram a

282 Reunido Anual, disponiveis no site na ANPEd® e destes, selecionamos para

compor este estudo aqueles que expressam relacdo com o tema desta investigacao

e 0s apresentamos sistematizados na tabela abaixo:

Figura 17

Levantamento dos trabalhos apresentados no

282 Reuniao Anual da ANPEd / 2005

GRUPOS DE TRABALHO

TRABALHO SELECIONADO

AUTOR(ES)

GT 8 - Formacao de
Professores

GT 11 - Politica de
Educacao Superior

GT 12 - Curriculo

Concepgdes e praticas de
pesquisa — o0 que dizem os
professores?

Pesquisa na formacdo e na
pratica docente na visdao de
formadores de professores

Mudancas e
pedagogicas na
continuada dos docentes

inovacoes
formacéo

Pesquisa na formacdo do
professor: a perspectiva dos ex-
alunos
Uma experiéncia de formacao
para professores do ensino
superior

Formacdo de professores do
ensino superior: aprendizagens da
experiéncia

A Instituicdo de Novos Sentidos
para Praticas de Formacdo e
Processos de Conhecimento

Isabel Maria Sabino de Farias —
UECE (FUNCAPI/CE)

Ana Teresa de C. C. de
Oliveira—PUC-Rio
,Augusto César
Ferreira—PUC-Rio
Giseli Barreto da Cruz — PUC-
Rio

Luiz Alberto Boing — PUC-Rio
Monica WALDHELM - PUC-
Rio

Sabrina B. G. de Albuquerque—
PUC-Rio (CNPq)

Rosito

Lucia Maria Gongalves de
Resende — UnB,

Rodolfo Medeiros Cunha Fortes
- UnB

Romilda Teodora Ens -
PUCPR/PUCSP

Vera LUcia Bazzo —-UFSC

Mérion Campos Bordas -
UFRGS
Eda Maria  de Oliveira

Henriques — UFF

23 Disponivel em http://www.anped.org.br/reunioes/28/inicio.htm; Acesso em 27 de margo de 2008.
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= Elaboragdo dos novos curriculos | Carmensita Matos Braga
das licenciaturas: negociacdes | Passos — UFC
disputas e relacbes de poder

Dos 548 trabalhos apresentados na 282 Reunido Anual da ANPED, apenas 8
apresentam relacdo com a tematica foco desta investigacdo. Portanto, representam

1,4 % do total de trabalhos apresentados.

No periodo de 15 a 18 de outubro de 2006 acontece a 292. Reunido Anual
da ANPEd, em Caxambu/MG com o tema “Educacéo, cultura e conhecimento na
contemporaneidade: desafios e compromissos”. Esse evento contemplou tematicas
de interesse da comunidade cientifica apresentando conferéncias, mesas-redondas,
debates, minicursos, apresentacdes de trabalhos e pésteres e proporcionando a
divulgacdo da producdo académica e o intercambio de experiéncias e informacoes
entre pesquisadores, docentes e estudantes da poés-graduacdo na area da
educacdo. Neste evento, os 424 trabalhos foram organizados nos seguintes Grupos
de Trabalhos (GTs): GT 2 - Histéria da Educacéo (11); GT 3 - Movimentos Sociais e
Educacao (11); GT 4 - Didatica (13); GT 5 - Estado e Politica Educacional (17); GT 6
- Educacao Popular (16); GT 7 - Educacéo da Crianca de 0 a 6 anos (17); GT 8 -
Formacgédo de Professores (29); GT 9 - Trabalho e Educacédo (14); GT 10 -
Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (09); GT 11 - Politica de Educag&o Superior (13); GT
12 - Curriculo (11); GT 13 - Educacdo Fundamental (14); GT 14 - Sociologia da
Educacao (19); GT 15 - Educacéo Especial (11); GT 16 - Educacdo e Comunicacao
(18); GT 17 - Filosofia da Educacao (20); GT 18 - Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas (14); GT 19 - Educacdo Matematica (20); GT 20 - Psicologia da Educacgéo
(11); GT 21 - Afro-brasileiros e Educacéo (11); GT 22 - Educacdo Ambiental (13); GE
23 - Grupo de Estudos Género, Sexualidade e Educacéao (12).

Fazendo uma analise a partir dos trabalhos apresentados nos
diferentes GTs, selecionamos 6 que representam 1.4% do universo total, por

entendermos que estes estabelecem relacdo com o aporte tedrico e tema de



194

estudo desta investigacdo. Estdo colocados abaixo com seus respectivos

autores.
Figura 18
Levantamento dos trabalhos apresentados no
292 Reuniao Anual da ANPEd / 2006
GRUPOS DE TRABALHO [ TRABALHO SELECIONADO AUTOR(ES)

= Escrita e formacao de Benedita de Almeida
professores: possibilidades do
dialogo para o desenvolvimento

profissional
= A Organizacédo do Trabalho Autor: Margarida Montejano da
Pedagdgico: limites e Silva
possibilidades do Curso de Co-Autor: Mara Regina Lemes
Pedagogia de Sordi
GT 8 - Formacdao de
Professores »  Professor-pesquisador: 0 caso Autor: Alberto Villani
da professora flora Co-autor: Daniela Cassia

Sudan
Co-autor: Denise de Freitas

= Contribuicbes ao processo de

formac&o docente para a prética Autor: Ana Luiza Rocha Vieira

pedagoégica em aulas expositivo- Perdigdo
participativas Co-autor: Cristiane Cordeiro de
Camargo

= Inovacdes educativas na sala de Autor: Mari Margarete Dos
aula universitaria: ruptura Santos Forster
paradigmatica /resisténcia ao

th latorio? Co-autor: Mauricio Cesar
ethos regulatorio”

. Vitéria Fagundes
GT11 - Politica de

Educacao Superior

*  Dormialuno (a)...acordei Autor: Ana Maria de Oliveira
professor (a): interfaces da Cunha

formagéo para o exercicio do

ensino superior Co-autor: Graca Aparecida

Cicillini
Co-autor: Talamira Taita
Rodrigues Brito

A 302 Reunido anual da ANPEd realizou-se em Caxambu, Minas Gerais de 7
a 10 de outubro de 2007 e teve como tema “ANPEd: 30 anos de Pesquisa e
Compromisso Social’. A Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) em sua 302. Reunidao Anual, marcou os 30 anos de atuacao da
ANPEd na sociedade brasileira, contemplando tematicas de interesse da

comunidade cientifica.
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Neste evento, os 361 trabalhos foram organizados nos seguintes Grupos de
Trabalhos (GTs): GT 2 - Historia da Educacgéo (17); GT 3 - Movimentos Sociais e
Educacao (9); GT 4 - Didatica (16); GT 5 - Estado e Politica Educacional (24); GT 6 -
Educacao Popular (19); GT 7 - Educacédo da Crianca de 0 a 6 anos (18); GT 8 -
Formacgédo de Professores (31); GT 9 - Trabalho e Educacédo (17); GT 10 -
Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (15); GT 11 - Politica de Educacgéo Superior (12); GT
12 - Curriculo (15); GT 13 - Educacdo Fundamental (22); GT 14 - Sociologia da
Educacao (11); GT 15 - Educacéo Especial (15); GT 16 - Educacdo e Comunicacao
(20); GT 17 - Filosofia da Educacao (18); GT 18 - Educacdo de Pessoas Jovens e
Adultas (11); GT 19 - Educacdo Matematica (16); GT 20 - Psicologia da Educacgéo
(11); GT 21 - Afro-brasileiros e Educacao (6); GT 22 - Educacao Ambiental (12); GE
23 - Grupo de Estudos Género, Sexualidade e Educacéao (16).

Fazendo uma analise a partir dos trabalhos apresentados nos
diferentes GTs, selecionamos aqueles que abordam a tematica em estudo e

apresentamos na tabela abaixo:

Figura 19
Levantamento dos trabalhos apresentados
na 302 Reunido Anual da ANPEd / 2007

GRUPOS DE TRABALHO SELECIONADO AUTOR(ES)
TRABALHO

= Trabalhando com projetos de Adélia Maria Nehme Simé&o e
investigacdo: quando a autonomia Koff

do aluno ganha destaque.

= Didéatica da partilha de saberes Analise de Jesus da Silva
com jovens: um estudo a partir
dos significados atribuidos por
estudantes as praticas
pedagodgicas inovadoras de seus

GT 04 - Didatica professores.

= A (re)significacdo das | Maisa Beltrame Pedroso
aprendizagens na aula universitaria
da educacao superior.

GT 07 - Educacdo de = A pesquisa sobre as préticas de Autor: Sandra Cristina
criancas de 0 a 6 anos educacdo infantil: investigando as Vanzuita da Silva
micro relagdes sociais. Co-autor: Cila Alves dos

Santos Machado
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GT 08 - Formacao de
Professores

GT 11 - Politica de

Educacao Superior

GT 12 - Curriculo

GT 19 - Educacéo
Matematica

A prética de pesquisa: relacao
teoria e pratica no curso de
pedagogia.

Pesquisas sobre formacéo de
professores: uma comparacgao
entre os anos 90 e 2000.

O uso do portfélio reflexivo na
perspectiva histérico-cultural.

Pesquisa-formacéao: dois estudos,
dois contextos, mesmos desafios.

Questdes exatas, respostas
incertas: dilemas e perspectivas na
formacdo de professores de fisica,
matematica e quimica.

Pedagogia da pesquisa: incidéncias
sobre a formacéo do cientista.

Organizacdo curricular: objetivos
ou competéncias e habilidades?
Procurando a diferenca entre “seis
e meia duzia”.

Curriculo e autopoiése: um espaco
vivo de construcdo do
conhecimento.

Contando histérias nas aulas de
matematica: producdo/mobilizacéo
de conceitos na perspectiva da
resolucdo de problemas.

Maria lolanda Fontana

Roberta Rotta Messias de
Andrade

Elaine Sampaio Araujo

Antonio Serafim Pereira

Geovana Ferreira Melo

Rosa Maria Corréa das Neves

Tania Mara Rezende
Machado

Maria Zuleide da Costa
Pereira

Autor: Débora de Oliveira
Andrade

Co-autor: Regina Célia
Grando

Conforme observamos na tabela, dos 361 trabalhos apresentados,
selecionamos 13, que representam 3,6% , por apresentarem relagdo com o tema em
estudo. Percebemos pelo percentual de trabalhos selecionados da 302 Reuni&o
Anual da ANPEd que a pesquisa ha construcdo do conhecimento adentra ndo s6 na
area de formacdo de professores, mas esta presente também em outros grupos de
trabalho onde encontramos relatos de experiéncias muito interessantes, além de

apresentarem outras vertentes acerca do tema.

Este mapeamento, a que chamamos “Estado do Conhecimento” teve como
fontes de pesquisa: a 222 Reunido Anual da ANPEd, o Il Seminario de Pesquisa em
Educacdo da Regido Sul, o | Simpésio de Educacdo Superior, o Il Simpdésio
Internacional de Educacéo Superior, o Ill Seminario de Pesquisa em Educacéo da
Regido Sul, o VI Seminério Internacional de Educacdo e a 242 Reunido Anual da
ANPEd/2001, o Il Forum de Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica / VII Saldo de

Iniciacdo Cientifica da ULBRA /2001, o IV Seminario de Pesquisa em Educacao da
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Regido Sul/2002, o Xl Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino —
ENDIPE,/2002, o IV Encontro sobre Investigacdo na Escola e o XVI Saldo de
Iniciacdo Cientifica - Xlll Feira, a 282 Reunido Anual da ANPED, a 292 Reunido
Anual da ANPEd e a 302 Reunido Anual da ANPEd totalizando 7906 trabalhos,
sendo que foram contemplados para compor esta proposta, 162, representando um
percentual de aproximadamente 2%, por abordarem direta ou indiretamente o tema
PESQUISA. Procuramos, através das leituras dos artigos e ou resumos publicados
nas referidas fontes, selecionar aqueles que pudessem subsidiar este estudo, pela
relevancia de seus objetivos, temas de pesquisa e pela pertinéncia dos referenciais
tedricos. Cabe salientar que nesta investigagdo para construcdo do Estado do
Conhecimento buscamos agrupar alguns encontros nacionais de grande
representatividade no cenario educacional, como é o caso da ANPEd que congrega
em suas reunides anuais e regionais pesquisadores de renome e apresenta
trabalhos a partir de uma selecéo criteriosa e, outros eventos, de carater regional e
local que se configuram como iniciativas expressivas de educadores engajados e

pesquisadores da area.

Inovacdes que procuram explorar novas alternativas que, muitas
vezes, se constroem na contramdo das forcas dominantes podem ser
importantes marcos para a construgdo de novas possibilidades. A pesquisa
sobre estas experiéncias pode, também, contribuir para consolidar novas
possibilidades (CUNHA, MARSICO, BORGES & TAVARES, 2001, p. 38)

Neste trabalho de construcdo do Estado do Conhecimento foi possivel
constatar que a utilizagcdo da pesquisa como mote desencadeador da aprendizagem,
ainda é bastante embrionaria no cenario educacional, contudo, ndo podemos
desconsiderar os esfor¢os de inovacdo pedagodgica que constatamos através dos
relatos de experiéncias analisados. Ha, sem duvida, movimentos nas praticas
pedagogicas que procuram romper com o ensino tradicional, diversificando-se em
atividades diferenciadas em sala de aula e situagfes que possibilitem a reflexdo
sobre as préticas e teorias educacionais de forma participativa.

[...] é evidente a necessidade de reforcar a dimenséo pedagdgica de
nossa docéncia para adapta-la as condicdes variaveis de novos estudantes.
Impde-se a nés a necessidade de repensar as metodologias de ensino [...] a
necessidade de incorporar experiéncia e modalidades diversas de trabalho de
tal forma que os préprios alunos possam optar por niveis de aprofundamento
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nas disciplinas de acordo com a sua propria motivacéo e orientagdo pessoal
(ZABALZA, 2004, p. 31).

Buscando dar uma continuidade e aprofundamento na construcdo deste
estudo, nos lancamos a coleta de dados na Rede Universitas. Para melhor conhecer
esta fonte de consulta encontramos no site disponivel (internet) que a Rede
UNIVERSITAS consolida uma rede académica para a pesquisa e a interlocucao
entre pares que tém em comum a area de conhecimento educacdo superior.
Congrega pesquisadores do GT Politica de Educacgéo Superior / ANPED e tem como
um dos seus objetivos selecionar, organizar, disponibilizar a comunidade e avaliar a
producao cientifica sobre educacéo superior no Brasil a partir de 1968. O projeto
UNIVERSITAS - Avaliacdo da Producao Cientifica sobre Educacdo Superior no
Brasil, 1968 - 2002" da continuidade ao desenvolvimento de pesquisa integrada,
iniciada desde 1993 e formalmente apoiado pelo CNPq desde 1996 . Tem como
objetivo maior selecionar, organizar, disponibilizar a comunidade e avaliar a
producao cientifica sobre educacéo superior, no Brasil, de 1968 - 2002. Relne um
grupo de pesquisadores e de aprendizes de universidades do pais - FURB - UNISO -
UCDB - UCP - UERJ - UFAL - UFF - UFG - UFMG - UFMT - UFPA - UFPR - UFRGS
- UFRJ - UFRRJ - PUCRS - UNIFESP - UNIMEP - USP, UFSCAR.

A Rede Universitas organiza os trabalhos cadastrados em categorias
tematicas, a saber:

Figura 20
Rede UNIVERSITAS
Categorias e sub-categorias

Categorias Sub-Categorias

1.1. Estado e Educacao Superior

1. Politicas Publicas de Educacédo | 1.2. Estado, Ciéncia e Tecnologia

Superior 1.3. Legislacéo

1.4. Financiamento e Agéncias Financiadoras
1.9. Outros

2.1. Idéia de Universidade

2. Universidade e Sociedade 2.2. Universidade e Sociedade Civil

2.3. Universidade e Intercambios Institucionais
2.4. Universidade e Mercado de Trabalho

2.5. Universidade e Modelos Internacionais
2.9. Outros

3.1. Criagéo, Institucionalizagédo, Desenvolvimento e
3. Histéria da Educacédo Superior Extincdo de IES

3.2. Reestruturacéo IES/Catedra e Departamento
3.3. Reforma Universitéria
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3.4.
3.5.
3.6.
3.7.
3.8.
3.9.

Movimento Estudantil
Movimento Docente/Céatedra
Producéo Cientifica
Educadores/Cientistas
Cursos

Outros

4. Manutencdo e Financiamento da
Educacao Superior

4.1.
4.2.
4.3.
4.4,
4.9.

Agéncias Financiadoras
Sistemas de Bolsas

Custos, Receitas e Anuidades
Financiamento

Outros

5. Natureza Juridica

5.1.

Publicas/Privadas/Comunitarias/

Confessionais e Isoladas

5.2.
5.3.
5.9.

Autarquias, Fundacdes e Associacdes
Novas Propostas
Outros

6. Organizacdo Académica e Gestao

6.1.
6.2.
6.3.
6.4.
6.5.
6.9.

Modelos Organizacionais de IES
Representacao e Participacéo
Gestao Académica

Geréncia de Recursos Humanas
Geréncia de Recursos Materiais
Outros

7. Autonomia Universitaria

7.1.

Autonomia Administrativa de Gestao, Financeira e

Patrimonial

7.2.
7.9.

Autonomia Didatico-Cientifica
Outros

8. Ensino

8.1.
8.2.
8.3.
8.4.
8.5.
8.6.
8.7.
8.8.

Graduacao

Pés-graduacao

Relacdes Pedagogicas
Curriculo

Licenciatura

Graduacao e Pos-graduacao
Outros

Estado, Educacéo e Ensino

9. Pesquisa

9.1.
9.2.
9.3.
9.4.
9.5.
9.9.

Concepcao de Pesquisa

Pesquisa e Graduacédo

Pesquisa e P6s-graduacao

Grupos de Pesquisa

Organizacdo Institucional para Pesquisa
Outros

10. Extenséao

10.1. Concepcéo de Extenséao

10.2. Universidade, Sistemas e Niveis de Ensino
10.3. Universidade e Empresa

10.4. Universidade e Organiza¢des Trabalhistas
10.5. Universidade e Movimentos Sociais

10.9. Outros

11. Corpo Docente

11.1. Trabalho Docente

11.2. Formas de Organizacéo/Carreira
11.3. Formacao Docente

11.4. Formas de Associacao

11.5. Perfil
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11.9. Outros

12. Corpo Discente 12.1 . Atividades Discentes
12.2 . Perfil

12.3 . Acesso

12.4 . Desempenho

12.5 . Formas de Associacao
12.9 . Outros

13. Corpo Técnico-Administrativo 13.1. Atividade Técnico-Administrativa
13.2. Formas de Organizacao/Carreira
13.3. Formacéo/Qualificacao

13.4. Formas de Associacao

13.5. Perfil

13.9. Outros

14. Avaliacéo do Ensino Superior 14.1. Formas de Avaliacéo

14.2. Institucional/Unidades

14.3. Graduacéo

14.4. Pés-Graduacao

14.5. Curriculo, Disciplinas

14.6. Pesquisa, Ensino e Extensao

14.9. Outros
15. Relagéo Ensino, Pesquisa e 15.1. Ensino/Pesquisa e Extenséo
Extensdo 15.2. Ensino/Pesquisa

15.3. Ensino/Extensao
15.4. Pesquisa/Extenséo
15.9. Outros

Em movimento de coleta de dados buscamos verificar os anos de
abrangéncia dos trabalhos publicados. Deparamo-nos com estudos realizados de
1972 a 2002 perfazendo um total de 94. Neste universo, concentramo-nos nos
titulos dos artigos e procuramos agueles que pudessem sugerir o estudo da teméatica
em foco: 0 ensino com pesquisa nas categorias Pesquisa — pesquisa e graduacgao e
Relagdo Ensino, Pesquisa e Extensdo — Ensino / Pesquisa. Assim, selecionados os
trabalhos, passamos para a etapa seguinte, ou seja, a leitura de cada resumo

registrando os autores, o titulo dos trabalhos e o ano de publicacao.

Iniciaremos a apresentar os trabalhos selecionados na categoria Pesquisa —

pesquisa e graduacao, conforme os dados que seguem:



Figura 21

Organizagao dos trabalhos na Categoria
Pesquisa ha sub-teméatica pesquisa e graduacao.
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Autor(Es) Titulo Do Trabalho Ano

SOBRINHO, Dias José O ensino de graduacéo e a pesquisa: Construcdo e 1998
reconstrucdo do conhecimento e sociedade

BOTOME, Silvio Paulo Pesquisa, ensino e extensao: Superando Equivocos em 1997
busca de perspectivas para 0 acesso ao conhecimento.

MENEGHINI, Rogério. Ensino e pesquisa: indissociabilidade. 1997

CUNHA, Maria Isabel da Ensino e pesquisa: a pratica do professor universitario. 1996

CUNHA, M. I. de Ensino com pesquisa: a pratica pedagogica reconstruida 1994
do professor universitario.

VIEIRA, S. L Ensino e pesquisa na universidade: retrospectiva de uma | 1993
associacdo problematica.

PEIXOTO, Maria do Carmo Associacao ensino-pesquisa na universidade: caminhos 1992

Lacerda de um discurso.

COSTA, Maria Vorraber et al Pratica Pedagdgica e Pesquisa articuladas para a 1987
melhoria da qualidade do ensino superior.

FRANCO, M.A.C Questao histoérica do ensino e da pesquisa na 1986
Universidade Brasileira.

SERBINO, Raquel et al Ensinar, pesquisar, aprender: uma experiéncia de 1986
formacao de professores.

REIS, E.L., XAVIER, M., Uma abordagem pratica como tentativa de dinamizagéo 1986

REIS,C. et al da disciplina metodologia da pesquisa.

MARQUES, E.A., FORMIGA, Pesquisa numa Universidade publica: os fatos e a visédo 1986

L.C.D dos docentes.

TSALLIS, C Por que pesquisa nas Universidades? 1985

MOREIRA, M.A Metodologia da pesquisa e metodologia de ensino: uma
aplicacdo préatica.

LIDA, ltiro Reflexdes sobre a pesquisa na universidade. 1984

GOLDBERG, Maria Amelia O ensino de 1° grau: objeto desprivilegiado na producéo 1980

Azevedo cientifica educacional brasileira.

CAVALCANTI, Z.M.C Ensino de Pesquisa em cursos de graduacéo. 1980
CUNHA, Luiz Antdnio Ensino e pesquisa: uma associacao problematica nas 1980
propostas de autarquia especial.

PONTES NETO, José Augusto | Experiéncia de ensino em pesquisa na area de psicologia | 1980

da Silva da aprendizagem.

PAOLI, Niuvenius Junqueira O trajeto interrompido: 0 ensino e a pesquisa em ciéncias | 1980
sociais.

CUNHA, Luiz A Ensino e Pesquisa: uma associacdo problematica. 1979

CALAZANS, Maria Julieta C., A Pesquisa como Atividade Académica. 1978

FRIGOTTO, Gaudéncio

BUENO, José Lino Oliveira Procedimento didatico para um estagio inicial de 1978
planejamento de pesquisa.

KUHN, E Pesquisa universitaria. 1975

SILVA, Mauricio Rocha e Ensino e pesquisa na universidade. 1974

CALDEIRA, E.et al Estratégias metodologicas de desenvolvimento do ensino | 1974
superior.

REIS, José Pesquisa e ensino. 1974

KUHN, Eticar Ensino e pesquisa. 1972

Desta forma, pudemos constatar que este assunto estad presente em 28

trabalhos, representando um total de 29.7% do total de trabalhos do periodo (94).



202

Posteriormente, verificamos o numero de trabalhos por anos de publicacéo,

conforme é possivel observar abaixo:

Figura 22
Organizagao dos trabalhos na Categoria
Pesquisa na sub-tematica pesquisa e graduacao
por ano de publicagao.

Ano Trabalho Quantidade de Trabalhos Selecionados

2002

2001

2000

1999

1998

1997

1996

1995

1994

1993

1992

1991

1990

1989

1988

1987

1986

1985

1984

1983

1982

1980

1979

1978

1977

1976

1975

1974

1972

gl—‘O.)I—‘OOI\)I—‘O‘IOOI—‘I\)-bl—‘OOOOI—‘I—‘I—‘OI—‘I—‘I—‘OOOO

Total

Na continuidade deste estudo, fizemos levantamento do numero de
trabalhos na segunda categoria selecionada: Relagdo Ensino, Pesquisa e Extensao
e encontramos 74 trabalhos e na sub-categoria Ensino / Pesquisa analisamos e
selecionamos aqueles que entendemos comungar com o objeto em foco, conforme

dados a sequir:
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Figura 23
Organizagao dos trabalhos na Categoria
Relacéo Ensino, Pesquisa e Extenséo
sub-categoria Ensino / Pesquisa

Autor Trabalhos Ano Periddico
CUNHA, M. I. de Ensino com pesquisa: a pratica 1994 Boletim ANPED
pedagogica reconstruida do
professor universitario.
VIEIRA, S. L Ensino e pesquisa ha 1993 Boletim ANPED
universidade: retrospectiva de
uma associagéo problematica.
ALVIM JUNIOR, Graduacéo e poés-graduacao no 1975 Ciéncia e Cultura
Fausto Brasil (As novas academias
numa sociedade em
desenvolvimento).
BUENO, José Lino Procedimento didatico para um 1978 Ciéncia e Cultura
Oliveira estagio inicial de planejamento
de pesquisa.
FRANCO, M.A.C Questao histérica do ensino e da 1986
pesquisa na Universidade
Brasileira.

KUHN, E Pesquisa universitaria. 1975 Ciéncia e Cultura
KUHN, Eticar Ensino e pesquisa. 1972 Ciéncia e Cultura
KUHN, Eticar Ensino e produtividade. 1977 Ciéncia e Cultura

MARQUES, E.A., Pesquisa numa Universidade 1986 Ciéncia e Cultura
FORMIGA, L.C.D publica: os fatos e a visédo dos
docentes.
REIS, José Pesquisa e ensino. 1974 Ciéncia e Cultura
COELHO, Edmundo Ciéncias: Mitos, Equivocos e 1986 Boletim Informativo
Campos Controvérsias Bibliografico
PEIXOTO, Maria do Associacao ensino-pesquisa na 1992 Educacédo & Sociedade
Carmo Lacerda universidade: caminhos de um
discurso.

Como foi possivel constatar neste levantamento, dos 74 trabalhos
apresentados, somente 12 abordam a tematica pesquisa na relagdo com o ensino, 0

gue corresponde a 16% da categoria.

Refletindo sobre os dados coletados e imersa nas informac¢des encontradas
na navegacao UNIVERSITAS, resolvemos prolongar nossa “garimpagem” e verificar
a incidéncia da relacdo “ensino / pesquisa” nos periédicos cadastrados por esta
Rede no periodo de 1968 a 2002. Constatamos que os periddicos cadastrados na
Rede UNIVERSITAS sdo em numero de 32 e o numero de producdo apresentada

em cada periddico no periodo de 1968 a 2000 apresenta os seguintes dados:



Figura 24
Distribuicdo de documentos sobre

Educacédo Superior, em periédicos nacionais

por periodico - 1968-2000.

Periédico Quantidade
1. Boletim ANPEd 162
2. Boletim Informativo Bibliogréafico 81
3. Cadernos ANDES 138
4. Cadernos CEDES 58
5. Cadernos de Pesquisa 37
6. Cadernos NUPES 116
7. Ciéncia e Cultura 1467
8. Ciéncias Sociais Hoje 4
9. CIPEDES 51
10. Debate e Critica 8
11. Documenta 475
12. Educacéo & Sociedade 156
13. Educacéo Brasileira 636
14. Educacao e Pesquisa 54
15. Educacéo e Realidade 59
16. Educacao em Revista 83
17. Em Aberto 150
18. Encontros com a Civilizac&o Brasileira 17
19. Ensaio 78
20. Estudos 96
21. Estudos e Debates 223
22. Estudos em Avaliacdo Educacional 19
23. Férum Educacional 108
24. INFOCAPES 99
25. Jornal da Ciéncia/SBPC 2234
26. Revista Avaliacédo 231

204
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27. Revista Brasileira de Ciéncias Sociais 18

28. Revista Brasileira de Educacao 35

29. Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos 141

30. Revista~BrasiIeira de Politica e Administracéo da 52

Educacao

31. Revista de Administracdo Publica 48

32. Universidade e Sociedade 183
Total 7319

Fonte: GT POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR/ ANPEd. Universitas/BR - a producio
cientifica sobre educacao superior no Brasil, 1968 - 2000. Biblioteca Virtual UNIVERSITAS.

Conforme os dados apresentados, encontramos 7319 trabalhos cadastrados
na Rede UNIVERSITAS de 1968-2000 e publicados nos 32 periddicos e, na

sequéncia do trabalho, passamos a verificar em cada periédico o namero de

trabalhos relacionados a relacdo ensino / pesquisa e encontramos 0S seguintes

dados:

Figura 25
Trabalhos Periddicos cadastrados
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Ensino / Pesquisa

Periédicos Ndmero
De
Trabalhos

Revista Avaliacéo

Boletim ANPED

Boletim Informativo Bibliografico

Cadernos ANDES

Cadernos CEDES

Cadernos de Pesquisa

Cadernos NUPES

Ciéncia e Cultura

Ciéncias Sociais Hoje

CIPEDES

Debate e Critica

Documenta

Educacéo e Sociedade

Educacéo Brasileira

Educacao e Realidade

Educacdo em Revista

Em Aberto

oooooon—xooooBoooonaooo

Encontro com a Civilizag&o Brasileira
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Ensaio

Estudos

Estudos e Debates

Férum Educacional

INFOCAPES

Revista Brasileira de Politica e Administracdo em Educacao

Revista Brasileira de Ciéncias Sociais

Revista Brasileira de Educacéo

Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos

Revista de Administragdo Publica

Universidade e Sociedade

Jornal da Ciéncia / SBPC

Educacao e Pesquisa

[ellellellellell Jdiell Jdlellelle}l] llelle)

Estudos em Avaliacao Educacional

Portanto, dos 7319 artigos publicados nos periédicos cadastrados na rede
UNIVERSITAS de 1968 a 2000, encontramos 31 trabalhos na relagdo ensino-
pesquisa, representando um percentual de 0,4%.

Através destes dados reiteramos a importancia do professor entender a
pesquisa como principio fundante de sua docéncia, pois esta pode revelar-se como
mote desencadeador de aprendizagens significativas, desde que seja assumida

como atitude investigativa cotidiana.

Educar pela pesquisa tem como condicdo essencial primeira que o
profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa
como principio cientifico e a tenha como atitude cotidiana (DEMO, 1998, p. 2)

Feito este primeiro levantamento através de uma pesquisa avangcada, nos
lancamos a leitura dos resumos apresentados em cada periédico, tendo encontrado
0s seguintes dados que foram sistematizados em tabelas, conforme apresentacéo

na sequéncia deste estudo:



Figura 26

UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periddico Boletim ANPED
Relac&o ensino / pesquisa
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Autor Trabalho Ano
CUNHA. M. 1. de Ensino com pesquisa: a pratica pedagdgica | 1994
reconstruida do professor universitario.
GATTI, B Formar professores ou pesquisadores no 1987
mestrado em Educacéo?
VIEIRA, S. L Ensino e pesquisa ha universidade: 1993
retrospectiva de uma associagdo problematica.
Figura 27
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Boletim Informativo Bibliografico
Relac&o ensino / pesquisa
Autor Trabalho Ano
COELHO, Edmundo Campos Ciéncias: Mitos, Equivocos e Controvérsias. 1986
Figura 28
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periodi co Ciéncia e Cultura
Relac&o ensino / pesquisa
Autor Trabalho Ano
1. ALVIM JUNIOR, Fausto Graduacdao e pés-graduacéo no Brasil (As 1975
novas academias numa sociedade em
desenvolvimento).
2. BUENO, José Lino Oliveira Procedimento didatico para um estagio inicial 1978
de planejamento de pesquisa.
3. CALDEIRA, Eny Modelos de aperfeicoamento do professor de 1973
ensino superior.
4. CARNEIRO, C.C.B.S,, Uma experiéncia com alunos de Quimica Geral. | 1988
VASCONCELOS, D.L
5. CESAR, Z.T.R UEL: producdao e critica na area de ensino. 1988
6. FORMIGA, L.C.D Paradoxo-ensino de Ciéncias biomédicas. 1983
7. FRANCO, M.A.C Questao histérica do ensino e da pesquisa na 1986
Universidade Brasileira.
8. FREITAS NETO, G.C. etal Implementacdo de um laboratério de Ensino e 1986
Aprendizagem de matematica e Ciéncias
Fisicas e Biologicas.
9. JORGE, M. de A.G., Projeto selecao técnica de ensino. 1974
LAZARINI, T.C.G
10.KUHN, E Pesquisa universitaria. 1975
11.KUHN, Eticar Ensino e pesquisa. 1972
12.KUHN, Eticar Ensino e produtividade. 1977
13.MACHADO, J.C Ciéncia e docéncia. 1987
14.PAOLI, Niuvenius Junqueira O trajeto interrompido: o0 ensino e a pesquisa 1980
em ciéncias sociais.
15.PONTES NETO, José Augusto | Experiéncia de ensino em pesquisa na areade | 1980

da Silva

psicologia da aprendizagem.
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16.REIS, José Pesquisa e ensino. 1974
17.RUSSO, M.H., PETEROSSI, Capacitacdo de recursos humanos para a 1988
H.G., VENDRAMETO, O. et al | docéncia e pesquisa tecnologica.
18.SILVA, M.V A Extensao Universitaria : um processo 1987
educativo.
19. SILVA, Mauricio Rocha e Ensino e pesquisa ha universidade. 1974
20.TSALLIS, C Por que pesquisa nas Universidades ? 1985
Figura 29
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periddico Edu cacéo e Sociedade
Relacéo ensino / pesquisa
Autor Trabalho Ano
SAVIANI, Dermeval Extensédo universitaria: uma abordagem néao- 1981
extensionista.
Figura 30
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periddico Educacao Brasileira
Relac&o ensino / pesquisa
Autor Trabalho Ano
CUNHA, Luiz Antbnio A face oculta da universidade. 1990
LIDA, ltiro Reflexdes sobre a pesquisa na universidade. 1984
SARMENTO, Diva Chaves A universidade brasileira. 1991
Figura 31
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periodico Estudos e Debates
Relag&o ensino / pesquisa
Autor Trabalho Ano
SOUSA, Edson Machado de Uma questdo atual. 1987
Figura 32
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periodico Revista Brasileira de Ciéncias Sociais
Relag&o ensino / pesquisa
Autor Trabalho Ano
DURHAM, Eunice Ribeiro O Sistema Federal de Ensino Superior: 1993

problemas e alternativas.
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Figura 33
UNIVERSITAS 1968 a 2000
Periddico Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
Relacéo ensino / pesquisa

Autor Trabalho Ano

MAZZOTTI, T.B Formacao de Professores: Racionalidades em 1993
Disputa.

Através deste levantamento a que denominamos, Estado do Conhecimento
dos Encontros Nacionais de Educacao e rede UNIVERSITAS, percebemos que a
pesquisa na relacdo ensino/pesquisa é uma tematica pouco enfocada nos trabalhos
académicos e nos periddicos, foco deste estudo. Nao podemos, contudo,
desconsiderar que os dados apontam iniciativas de professores e estudiosos da
educacao quanto a reflexdes acerca de tematicas inerentes a praxis pedagdgica e a
busca de estratégias diferenciadas de ensino-aprendizagem. Nao queremos cair em
contradicdo, porém entendemos que o teor dos trabalhos analisados para compor
este estudo, sinalizam as preocupacdes docentes quanto a necessidade de
ressignificacdo da pratica pedagogica e a busca de novos alicerces epistemoldgicos

para a construcdo de novas trajetorias na educacao.

A pesquisa deve perpassar pela teoria e pratica docente, permitindo a

interface entre elas. Cunha (2000) faz observacao neste sentido:

[...] o professor, para construir sua profissionalidade, precisa recorrer a
saberes da prética e da teoria. A pratica, cada vez mais sendo valorizada
como espaco de construcdo de saberes, quer na formacdo dos professores,
quer na aprendizagem dos alunos. Entretanto, a pratica, que é fonte de
sabedoria, torna a experiéncia um ponto de reflexdo [...] a teoria como
contribuicdo para a pesquisa e reflexao (p. 47).

O professor universitario € um fomentador do desenvolvimento do espirito
critico, pensamento reflexivo e atitude de investigacdo em seus alunos, devendo
manter em si préprio esta “chama interior” que o desafia, constantemente como
agente de transformacédo social, a ser um permanente e incansavel pesquisador.

Como escreve Demo (1998)
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Estas preocupag¢fes tomam corpo mais visivel se o professor for capaz
de cultivar projeto préprio de desenvolvimento pessoal. Significa, desde
logo, ndo esperar de outrem a motivacdo ou o empurrdo, mas formular sua
prépria proposta de vida (p. 191).

Para que o professor se perceba como docente-pesquisador, faz-se
necessaria a concepcdo de pesquisa aliada ao ensino como pressuposto
indispensavel a formacéo de futuros professores-pesquisadores. Acreditamos que se
esta reflexdo e entendimento fizerem-se presentes em sua atitude cotidiana no
espaco académico, promover-se-a profissionais autbnomos e reflexivos de suas
praticas. Fundamental se torna, portanto, que os cursos de educacao de professores
propiciem aos académicos situacdes de familiarizagdo com a profissao para a
construcéo, significacdo e contextualizacao de saberes na formacao docente inicial e

continuada.
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Anexo 5

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA O DESENVOLVIMENTO DA
CAPACIDADE DE REFLEXAO

Neste trabalho buscamos através de revisdo de literatura, investigar sobre
as estratégias pedagogicas que podem contribuir no processo educativo com vistas
a formacdo do profissional reflexivo. Em sintese, as estratégias elencadas
apresentam como fio condutor o questionamento reconstrutivo (Demo, 1998)
caracterizado como pesquisa internalizada, atitude cotidiana baseada na critica e na
intervencdo alternativa que fomenta o exercicio da pesquisa e, o didlogo, como
movimento de interlocucdo entre o0s protagonistas participantes do processo
educativo, professores e alunos. Passa-se a assumir a davida e a critica como

fundantes na perspectiva de um conhecimento novo.

N&o temos a intencéo de esgotar o assunto neste estudo, mas partimos da
premissa de que este material pode se constituir em interessante fonte de pesquisa
para pesquisadores e/ou profissionais interessados na tematica, podendo, inclusive,

fomentar outras pesquisas.

Optamos por apresentar neste anexo as estratégias: pesquisa-acao, analise
de casos, narrativas, grupos de discussdo e/ou aprendizagem colaborativa
destacando o circulo de estudo, os dialogos sucessivos, 0Ss ensaios argumentativos

ou artigos de posicao e o fishbowl (Aquario de Peixe).

Em continuidade, nas perguntas pedagdgicas, apresentaremos CcOmMo
principal estratégia, o questionamento. No grupo dos acronimos, destacaremos
KWHL, DRTA e MARER.

Na sequéncia, observacdo de aulas, seminarios resolucdo de problema,
portfélios e, no grupo das estratégias denominadas de estruturadores graficos, os
mapas conceituais, diagramas (Spider Charts). Finalizaremos com os blogs e
blogsfdlios, trabalho de projetos e a aprendizagem construtiva.
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1. Pesquisa-acéao

Apesar da pesquisa-acdo ter multiplas definicdes®*, segundo Alarcdo (2004),
podemos afirmar que é uma modalidade estratégica de aprendizagem através da

experiéncia tendo como base a reflexao.

A pesquisa-acdo esta voltada para a mudanca da realidade dos sujeitos
envolvidos, sendo, portanto sua abordagem de cunho psicossociologico. Esta
modalidade de pesquisa tem como pressupostos filosoficos e epistemoldgicos a
valorizacdo da participacdo dos sujeitos envolvidos, concepcdes de realidades em
construcdo e dialéticas, estando inserida num paradigma critico. Salientamos que

Brandao é no Brasil a figura mais representativa desta metodologia.

A pesquisa-acdo apresenta trés caracteristicas importantes: (a) a
contribuicdo para a mudanca; (b) o carater participativo, motivador e apoiante do
grupo; (c) o impulso democratico (Alarcao, 2004). Geralmente, 0s tipos de questdes
a responder, ou os problemas a responder encontram-se em contextos em que 0S
sujeitos participantes vivem e que gostariam de modificar / melhorar / transformar.
As questbes focalizam geralmente, a compreensao que o grupo tem da realidade
investigada e as transformacdes que o grupo entende que devam ocorrer para
melhorar esta realidade. O constructo tedrico da pesquisa-a¢do ocorre geralmente,
ao longo do processo, podendo, contudo, haver uma explicitacdo tedrica prévia.

Para que ndo haja ambiguidades, uma pesquisa-acdo sera considerada
como tal, quando houver realmente uma acdo por parte das pessoas ou grupos
implicados no problema sob observacéo. Além disso, € preciso que a agado seja néo-
trivial, o que quer dizer, uma acado probleméatica merecendo investigacdo para ser
elaborada e conduzida. Como estratégia de pesquisa, a pesquisa-acdo pode ser

vista como modo de conceber e de organizar uma pesquisa social de finalidade

24 Apesar dessa metodologia de pesquisa apresentar multiplas definicbes, Alarcdo (2004, p. 47) toma como referéncia a definicdo de Lewin e seus
colaboradores: “uma aplicagdo da metodologia cientifica a clarificag&o e a resolugéo dos problemas praticos. E também um processo de mudanga pessoal e
social planejada. Em ambos os sentidos constitui um processo de aprendizagem que d& particular relevo a qualidade da colaboragdo no planejamento da

acao e na avaliagdo dos resultados”.
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pratica e que esteja de acordo com a s exigéncias proprias da acdo e da
participacdo dos atores da situagao observada. Contudo, a pesquisa-a¢cdo sofre no

meio académico de algumas criticas, conforme alerta Gil (1991, p. 60):

A pesquisa-agdo tem sido alvo de bastante controvérsia. Em
virtude de exigir o envolvimento ativo do pesquisador e a agédo por
parte das pessoas ou grupos envolvidos no problema, a pesquisa-
acdo tende a ser vista em certos meios como desprovida da
objetividade que deve caracterizar os procedimentos cientificos.

Alarcédo (2004, p. 48-49) afirma que “a pesquisa-acdo é uma metodologia de
intervencdo social cientificamente apoiada e desenrola-se segundo ciclos de
planificacdo, acédo, observacéo, reflexdo”. E nessa modalidade de pesquisa 0s
pesquisadores desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas
encontrados, no acompanhamento e na avaliacdo das acdes desencadeadas em
funcdo dos problemas. Exige, portanto, uma estrutura de relagcao entre pesquisador

e pesquisados, de tipo participativo.

A entrevista é considerada a técnica mais adequada para a coleta de dados
para este tipo de pesquisa, podendo ser aplicada coletiva ou individualmente.
Quando, porém, o universo da pesquisa envolver um numero muito grande de
pessoas, pode-se utilizar o questionario como instrumento para coleta de dados.
Outras técnicas podem ser complementares a este processo, como é o caso da
andlise de conteudo, o sociograma, as historias de vida e a observagao participante.
A pesquisa-acado prefere, contudo, procedimentos flexiveis, para que ao longo do
processo, 0s objetivos possam ser revisitados, permitindo opcéo por outras técnicas

ou complementacgdo dos instrumentos ja aplicados.

Com os resultados da pesquisa, essas instru¢cdes podem ser
fortalecidas ou, caso contrario, devem ser alteradas, abandonadas ou
substituidas por outras. A nosso ver, a substituicdo das hipoteses por
diretrizes ndo implica que a forma de raciocinio hipotético seja
dispensavel no decorrer da pesquisa. Trata-se de definir problemas
de conhecimento ou de agéo cujas possiveis solugées, num primeiro
momento, sdo consideradas como suposi¢cdes (quase-hipéteses) e,
num segundo momento, objeto de verificacdo, discriminacdo e
comprovacdo em funcdo das situacBes constatadas (THIOLLENT,
1988, p. 33).
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O planejamento da pesquisa-agdo € bastante flexivel, pois ndo segue fases
ou etapas rigidamente ordenadas, embora para a realizacao deste trabalho exija do
pesquisador muita organizacdo e disponibilidade para acompanhamento do
processo. Thiollent (1988), contudo, apresenta uma ordem sequéncial de acao,
sendo citados, neste momento, aqueles que acredito serem pertinentes ao presente
trabalho:
¢+ fase exploratoria: consiste em descobrir o campo de pesquisa, 0S sujeitos
envolvidos e suas expectativas e estabelecer um levantamento dos principais
problemas e eventuais e possiveis formas de acdo. O passo seguinte consiste
em prognosticar viabilidades de intervencdo de tipo pesquisa-acdo no contexto
em foco, estabelecendo os principais objetivos da pesquisa.;

¢ definicAo do tema da pesquisa: deve ser definido e sugerir os problemas e o
enfoque que serdo selecionados como foco de investigacdo. O tema estando
definido permitira ao pesquisador selecionar referenciais pertinentes e
disponiveis para o tratamento tedrico deste. Em geral, é o tema é escolhido em
funcdo de certo compromisso entre a equipe de pesquisadores (se for o caso) e
0s elementos ativos da situacdo a ser investigada. Se o tema escolhido nao
interessar a populacdo envolvida, o mesmo ndo podera ser tratado de forma
participativa, prejudicando o processo;

¢ a colocacéo dos problemas: junto com a definicdo do tema e dos objetivos da
pesquisa, é fundamental a explicitagdo dos problemas para que 0 processo
investigativo possa ser desencadeado;

¢ 0 lugar da teoria na pesquisa: é fundamental para o encaminhamento da
pesquisa, nesta abordagem, ter uma visédo clara do quadro de interpretacédo dos
fendbmenos / fatos investigados. O projeto de pesquisa, portanto, precisa estar
articulado com um quadro de referéncia tedrica. O papel da teoria consiste em

gerar idéias, hipéteses para orientar a pesquisa e as interpretacoes.

A divulgacao dos resultados da pesquisa-acdo pode ser feita diretamente
aos sujeitos interessados, por intermédio de seminarios, congressos, encontros,
simpadsios ou outras formas de comunicacdo. Sobre a importancia da pesquisa-acao,
Alarcao (2004, p. 47) afirma
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Subjaz a esta abordagem a idéia de que a experiéncia profissional, se
sobre ela se refletir e contextualizar tem um enorme valor formativo. [...]
Reconhece-se ainda que o moébil da formagdo nos profissionais adultos
advém do desejo de resolver os problemas que encontram na sua pratica
quotidiana.

Entendemos a partir das contribuicées da autora e de outros estudiosos na
area que a pesquisa deve estar atrelada ao ensino como fio condutor, como
principio organizador e articulador do processo ensino-aprendizagem. Se assim, nao
o for, permaneceremos entendendo a pesquisa como uma ag¢éao isolada do processo

educativo.

2 Analise de casos

Os casos séao registros de acontecimentos reais que pela complexidade de
sua problematica atraem nossa atencéo, sendo alvo de reflexdo (ALARCAO, 2004;
AMARAL, MOREIRA & RIBEIRO, 1996). Como também consiste em apresentar de
forma sucinta uma situacdo real ou ficticia para ser discutida em grupo
(BORDENAVE & PEREIRA, 2007, p. 164). Essa estratégia pedagdgica apresenta
um alto valor formativo, dado a contextualizacdo e complexidade da analise
casuistica e possibilita a construcdo de conhecimentos e tomada de consciéncia

sobre os fatos presentes nas praticas sociais.

Alarcdo (2004, p. 52) escreve que Schulman contribui na reflexdo desta

estratégia de trabalho afirmando que

[...] E caso porque representa o relato de um acontecimento tedrico
[...] Um acontecimento pode ser descrito; um caso tem de ser explicado,
interpretado, discutido, dissecado e reconstruido. Assim se pode concluir que
ndo ha nenhum conhecimento verdadeiro de caso sem a correspondente
interpretacao tedrica.

O professor ao empregar essa modalidade de trabalho deve fomentar
situacbes pedagodgicas em que os alunos possam discutir argumentar, levantar
hipoteses, lancar alternativas de solucao tendo presente que € complexo e sujeito a
interpretacbes. E nesse contexto interativo, o professor desempenha um papel

fundamental quando da o suporte para o exercicio reflexivo, ou seja, ajudar a
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organizar a analise e a visibilidade do aporte teérico que subjaz ao caso. Ribas &
Carvalho (2003, p. 39) afirmam que “Esse tipo de acdo exige profissionais que
tenham mentalidade aberta para o novo, respeitando o outro e tolerando

posicionamentos diferentes [...].

A partir de Bordenave & Pereira (2007, p. 164) o estudo de casos pode ser

usado com diversos objetivos, entre eles:

a) para motivar, ja que o caso em geral envolve uma situagao
verossimil de conflito, suscetivel de ser diversamente interpretada pelos
alunos.

b) Para desenvolver a capacidade analitica e o espirito cientifico.

) [.]

d) Para capacitar na tomada de decisdes.

A construcdo de um caso para analise pode ser uma atividade orientada
pelo professor, pois para que o aluno construa casos é importante que o ele ja tenha
ouvido, discutido e analisado outros tantos, para assim, da andlise e do comentario a
experiéncia dos casos estudados a sua auto-analise e registro reflexivo. Schulman
(apud ALARCAO, 2004, p. 109) compara este momento de elabora¢do com uma

peca de teatro que ocorre em trés atos:

acto 1: planificacdo e definicdo dos objetivos do que se quer ensinar
(as esperancas e os sonhos); acto 2: a agdo propriamente dita — o que
aconteceu, as dificuldades e os problemas ndo antecipados, as incertezas, o
conflito ndo solucionado; acto 3: a resolucdo do conflito, a recapitulacdo, a
reflexdo — o professor obtém um conhecimento mais produtivo sobre o
sucedido e sobre a repercussao que teve nos alunos e em si préprio.

Alguns autores recomendam o estudo de caso para o trabalho pedagogico
junto a estagiarios, onde esses estardo envolvidos ativamente no processo de
desenvolvimento e sua construcdo permite a analise, a reflexdo e discussdes sobre
as vivéncias descritas. Permite ainda a partilha com os demais colegas e professor
para que ouca outros pontos de vista e outros aspectos de analise, obtendo
diferentes interpretacgdes.

Dentre outras variantes, Viera & Vieira (2005) fazem mencao ao Estudo de

Caso como uma modalidade estratégica de acdo docente pertencente a Discussao
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de Pequeno Grupo. O Estudo de Caso consiste em apresentar ao grupo de
discussdo um fato, em caso para estudo de uma situacao real ou ficticia. O objetivo
desta estratégia € levar ao grupo a apontar sugestbes ou solucdes para sua
resolucdo. Nas palavras dos autores, “O que se pretende é trazer um pouco da
realidade para a sala de aula, j& que nem sempre € possivel levar os alunos a

observar a realidade in loco” (p. 29).

O professor ao adotar esta estratégia, segundo Vieira & Vieira (2005) ao
citar Bordenave & A. Pereira deve observar quatro etapas: inicialmente, seleciona o
caso a ser estudado e anuncia ao grupo; planifica-se o estudo de caso distribuindo
materiais e/ou, se possivel, fazer uso da dramatizacéo; tomada de conhecimento do
caso pelos grupos através de discussdes e, para finalizar, a socializacdo das
discussBes com anotagfes dos fatos, duvidas ou questdes que suscitaram interesse
nos grupos, com a medicacdo do professor: “0 que encontraram de interessante; o
que chamou a atencdo do grupo”. O professor pode fazer um breve resumo e

solicitar que os alunos fagam o mesmo.

Nesta mesma linha de Discussdo de Pequeno Grupo, encontra-se o Estudo
Orientado em Equipes (Vieira & Vieira, 2005, p. 31) que tem o objetivo de dar

respostas rapidas a uma determinada situacéo-problema e envolve trés etapas:

1. Escalonamento das competéncias que a exploracdo da situag&o
permite alcancar, onde ocorrem uma breve exposicdo do assunto;
2. Determinacdo dos conceitos basicos ou topicos essenciais, bem

como das actividades do professor e dos alunos com vista a obtencao da
resposta ao problema ou situacdo-problema; e
3. Realizacdo dessas actividades e avaliacao da aprendizagem final.

3 Narrativas

Quem nao gosta de ouvir e contar histérias? A maioria de nés, desde a mais
tenra idade, ouve e aprende a contar histérias. Em nossa vida cotidiana é natural
gue contemos o0s acontecimentos do dia-a-dia aos nossos familiares, amigos e

colegas.
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O ato de colocar por escrito essas situagdes € 0 passo seguinte e, ganha
carater pedagogico, pois possibilita rememoramos os fatos vividos (ou ficticios) a
partir de um movimento sensivel de interlocu¢cdo conosco que nos permite observa-
los a distancia. Assim, podemos afirmar que as narrativas permitem a promocao de
reflexdes, pois “[...] 0 acto da escrita € um encontro conosco e com o mundo que nos
cerca (ALARCAO, 2004, p.52).

As narrativas sdo estratégias pedagogicas pouco utilizadas na formacao
estudantil e académica dos educandos, pois, infelizmente, ndo temos o habito de
escrever nossas experiéncias pessoais e profissionais, 0 que vivemos em nosso dia-
a-dia. Nos estagios académicos, por exemplo, assim como em outros momentos
académicos, € uma pratica que pode agregar bons resultados aos alunos, pois,
enquanto educadores formadores estaremos fomentando o ato da escrita, do
registro, além da reflexdo sobre o que foi vivido.

Holly (apud AMARAL, MOREIRA & RIBEIRO, 1996, p. 105-106) refere trés
tipos de narrativas que podem diferir entre si pelo carater mais objetivo e factual ou

subjetivo da informacé&o que nos fornecem:

[...] o diario de bordo é o mais objetivo, contudo, o diario intimo
apresenta vantagens sobre ele porque permite que, permite que, ao
escrevermos, nos distanciemos do quotidiano frenético do ato educativo,
levando-nos a refletir sobre ele, naquele preciso momento, ou mais tarde, ao
relé-lo, possibilitando que se revejam acontecimentos através do filtro do
tempo [...] O registro quotidiano inclui caracteristicas do diario intimo e do
diario de bordo, mas tem mais vantagens porque o seu conteldo & mais
abrangente: é a reconstrucdo da experiéncia vivida (ndo apenas factos, mas
também sentimentos e permite-mos tomar consciéncia daquilo que foi
objectivo e subjectivo”.

Através das narrativas € possivel reconstruir o contexto, 0s comportamentos,
as manifestacdes, as idéias como pecas de um quebra-cabeca a ser organizado,
visto que o processo de narrativa implica uma transformacdo do que aconteceu, pois
nao estamos perante a realidade real, mas mediante a realidade captada pelo
narrador. O distanciamento favorece a reflexdo sobre a complexidade do ato
educativo. Para tanto, € importante que o registro seja feito por escrito, com
linguagem clara, o mais fidedigno possivel ao que foi vivenciado e que possibilite a

leitura e releitura para dissecar e analisar o material. Ainda segundo o autor acima
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citado, as vivéncias de ensino podem ser registradas de cinco modos diferentes que

nao sao exclusivos entre si:

1. a narrativa jornalistica em que os factos sdo vistos através dos
olhos do narrador; 2. a narrativa analitica, em que se decompdem o0s
elementos do facto; 3. a narrativa etnografica, que incide sobre o contexto em
que decorreu a experiéncia e a observacdo dos factos; 4. a narrativa
terapéutico-criativa em que tomamos consciéncia do nosso eu, dos nossos
sentimentos e pensamentos; 5. a narrativa introspectiva que nos torna

vulneraveis ao interrogarmo-nos sobre o que fizemos (HOLLY apud
AMARAL, MOREIRA & RIBEIRO, 1006, p. 106).

Nesse contexto, o professor tem desafios instalados enquanto elemento
problematizador e fomentador do movimento reflexivo dos alunos e, nesse caso,
perguntas como: sobre o que vocé escreveu? O que foi narrado? Por que foi
escrito? O que te chama a atengéo nessa vivéncia? Poderias ter feito de uma outra
forma? Como pode ser implementado? Quais 0s conhecimentos e valores que esta
experiéncia agregou a vocé? Além dos questionamentos do professor € importante
gue o aluno reflita sobre seus registros e, esse momento é s6 seu. Para tanto, deve
existir um clima favoravel as discussfes e aprendizagens frente a essa estratégia de
trabalho onde a partilha serd marcante e o grupo de alunos se constituir como
gestores do processo, trocando idéias, sugerindo, questionando, propondo,etc. Os
materiais produzidos através de narrativas constituem-se em fontes riquissimas para
pesquisas futuras, visto que guardam as experiéncias vividas e nos permite um olhar
retrospectivo sobre a evolucdo e desenvolvimento das praticas pessoais e
profissionais a partir de um exercicio reflexivo. Em suma, 0s casos constituem
“potenciais unidades de reflexdo e analise. Como ferramentas pedagogicas
permitem a aquisicdo do saber adquirido a partir da pratica ou da interaccao, entre a
teoria e a préatica ou vice-versa” (ALARCAO, 1996, p. 160).

4 Grupos de Discusséao e/ou Aprendizagem Colaborativa

A estratégia reflexiva/formadora de Grupos de Discussdo e/ou
Aprendizagem Colaborativa para se efetivar a contento, depende fundamentalmente
da forma como sera orientada em sala de aula. Inicialmente esclarecemos que a

partir da revisdo de literatura a cerca dessa estratégia, salvaguardando suas
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caracteristicas e objetivos, os grupos de discussdo e aprendizagem colaborativa
estdo sendo concebidas como praticas similares. Por uma questdo de compreenséao
e opcao metodologica, abordaremos o assunto enfocando-as como uma estratégia

Unica.

Essa estratégia consiste em estabelecer condi¢cdes e procedimentos onde 0s
educandos, (usuarios no caso da internet), em conjunto com o professor
estabelecem buscas, compreensédo e interpretacdo da informacdo de assuntos

determinados através de exercicios sistematicos de pesquisa.

A estratégia de Discussdo e o Debate para alguns autores sdo uma soO
estratégia de ensino, enquanto para outros existem algumas diferencas. Segundo
Bordenave & A. Pereira (2007) o debate tem como objetivo o enfrentamento de
pessoas com ideias opostas para a sua confrontacdo e, a partir desta vivéncia,
surjam contribuicdes para estudos posteriores. Nérice (apud VIEIRA & VIEIRA,
2005, p.24) faz uma distincdo entre debate e discussao ao afirmar que “Debate é

competicdo intelectual. Enquanto a discusséo € cooperacéo, o debate é disputa”.

Segundo Vieira & Vieira (2005, p. 23) a discussdo pressupde cinco
elementos: ,

1. um pequeno grupo de estudantes encontrando-se juntos;

2. Reconheciemnto de um topico ou problema comum;

3. introdugéo, troca/mudanca e a avaliagdo de informacéo e
ideias;

4. partilha de ideias/informacdo em direcdo a alguma meta
ou objectivo; e

5. interaccao verbal objectiva.

A discussdo, o didlogo interativo (presencial ou virtual) sdo os motes
fomentadores dessa proposta e, enquanto estratégia reflexiva/formadora deve ser
planejada previamente pelo educador formador, o que significa dizer que deve ter
um norte, objetivos claros a serem conhecidos pelos alunos. Coordenar a
organizacdo dos espacos privilegiados as contribuicdbes dos alunos evita que
caiamos em falas espontaneistas, fazendo com que percamos o foco de reflexdo em

pauta. Dinamizar o trabalho a partir dessa estratégia exigira do professor (ou
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educando, se for o caso de estar a frente da coordenacao dos trabalhos), além de
habilidades comunicativas, fortemente o exercicio da lideranca, garantindo vez e voz

a todos os participantes do grupo.

Libaneo (2003) no texto Questbes de metodologia do ensino superior — a
teoria Histérico-cultural da atividade de aprendizagem? aponta dois aspectos
importantes sobre a énfase na aprendizagem: a) a aprendizagem esta relacionada
com a atividade de pesquisa tanto do aluno quanto do professor. Implica promover
situacdes em que o aluno aprenda a buscar informacgfes, aprenda a localiz-las,
analisa-las, relaciona-las com conhecimentos anteriores, dando-lhes significado
proprio, a redigir conclusdes, a observar situacdes de campo e registra-las, a buscar
solucéo de problemas, dentre outros; b) a aprendizagem precisa ser significativa; um
conhecimento significativo € aquele que se transforma em instrumento cognitivo do

aluno, ampliando tanto o contetdo quanto a forma do seu pensamento.

O autor entende que a aprendizagem remete ao aprender a pensar e ao
aprender a aprender. O ensino universitario precisa ajudar o aluno a desenvolver
habilidades complexas de pensamento e atravées de situacdes pedagodgicas
desafiadoras necessarias para apreender. Novamente ganham destaque o0s
encaminhamentos estratégicos que serdo dados pelo professor para que o objetivo
acima citado seja levado a contento. Assim, promover grupos de discussdo pode
contribuir sobremaneira, pois devem ser entendidos como espac¢os onde se procura
o equilibrio entre as necessidades sociais e individuais, ao serem proporcionadas
(aos aprendizes) estruturas de participacdo especifica e de atividade para a
aprendizagem social, para a colaboracdo, a comunicacdo e a construcdo de

conhecimento.

Os grupos de discussao e/ou aprendizagem colaborativa fomentam a
participacdo dos educandos que se véem engajados na reflexdo e discussao de um
tema, podendo, preferencialmente, desencadear propostas de trabalho na sequiéncia
destes procedimentos iniciais — reflexdo e discussdo. Fornece a aprendizagem um

contexto social que da suporte as tarefas e as atividades em que os educadores em

25 Palestra realizada na UCG no dia 5 de agosto de 2003.
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formacdo estdo envolvidos, tendo em vista 0 desenvolvimento de uma base de
conhecimento partilhado. Os educandos em formagao se constituem em produtores
e consumidores de conhecimentos, ndo apenas para eles, mas também para a
comunidade académica, uma vez que 0s saberes construidos sdo socializados com
0s demais grupos através da promoc¢do de momentos favorecedores a interacdo
social, a colaboracdo e a comunicagdo. Os Seminérios Integradores, os Foruns de
Pesquisa, as Mesas Redondas e as Mostras Culturais sdo alguns exemplos de
organizacao do trabalho pedagdgico desencadeado a partir dos grupos de discusséo
e/ou aprendizagem colaborativa. Salientamos que essas modalidades podem ser
implementadas na propria sala de aula envolvendo apenas 0s grupos participantes
como pode ser extensiva a comunidade académica mais ampla, onde outros
professores e educandos em formacdo podem assistir e contribuir na qualificacao

dos trabalhos socializados.

Essa estratégia formativa ganha significado especial nos cursos de formacéo
de professores frente a necessidade de construirmos um perfil de profissional critico,
reflexivo, ciente de suas responsabilidades docentes e sociais, engajado com seus
pares na qualificacdo da préxis, bem como com seu entorno sécio-politico e cultural.
Assim, propor situacdes pedagdgicas através da organizacdo de grupos de
discusséo favorece o desenvolvimento de competéncias e habilidades importantes
na construcdo das aprendizagens tendo como base ao desenvolvimento de atitudes
investigativas nos educandos em formagé&o. Citamos a titulo de exemplo, a partir de
nossa propria experiéncia docente nos cursos de Pedagogia, 0S momentos em que
se faz necessaria a discussdo dos educandos para definir uma problematica a ser
foco de investigacdo, frente as inumeras diagnosticadas, a partir da insercdo dos
grupos na realidade escolar; os objetivos, as metas e as acbes a serem
desencadeadas em um projeto de intervencao no contexto investigado; as reflexdes

na, sobre e para as vivéncias nessa atividade tedrico-pratica.

Poderiamos implementar esse estudo com relatos de inimeras situagdes
pedagogicas em que os grupos de discussao e/ou aprendizagem colaborativa
ganham destaque no cenario de formacao de professores. Entendemos que se trata

de uma estratégia que pode contribuir sobremaneira em revisdes de literatura sobre
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determinado tema com visdes tedricas diferentes (visdo de diferentes autores sob
um mesmo tema) e se constitui em momento privilegiado no processo formativo,
visto a provocacdo pedagogica para a defesa, argumentacdo, contraposicado e
qguestionamento de idéias. Para esse exercicio de interlocucdo entre os pares o0s
alunos precisam, através da pesquisa, se apropriar de saberes ja construidos,
ressignifica-los a ponto de atribuir-lhes sentido na busca de poderem contextualiza-
los as praticas profissionais e sociais. Da mesma forma, entendemos que essa
estratégia reflexiva/formadora agrega saberes e valores importantes, especialmente,
quando em situagfes de reflexdo na, sobre e para as préaticas pedagogicas onde 0s
educandos defendem os aspectos que os levaram a tomadas de decisdes frente as

situacdes-problema que se manifestam no contexto educativo.

4.1 Circulo de Estudos

Vieira & Vieira (2005) apresentam Circulo de Estudos como uma estratégia
de ensino que envolve uma reunido de pessoas ligadas a uma mesma area de
estudo e atuagcdo com vistas a aprofundar um determinado assunto. Cada membro
deste circulo deve fundamentar-se sobre o tema em questédo para reflexdo, relatar

suas experiéncias e socializar idéias com 0s seus pares.

Resgatando algumas experiéncias enquanto docente do ensino superior,
podemos testemunhar da importancia desta estratégia pedagodgica, especialmente
em disciplinas onde se fazem presentes alunos de varias licenciaturas. Os estudos
se dao por areas afins e a escolha de temas para o trabalho com vistas a
socializacdo em Encontros de Iniciacdo Cientifica, iniciativa institucional para
abertura de Circulo de Estudos sobre varias tematicas e os participantes de outras
turmas se inscrevem para assistirem e/ou dirimir ddvidas. E uma estratégia de acio
muito interessante, contudo, precisa ser muito bem conduzida pelo docente quando
se tem em sala de aula varios grupos com tematicas diferenciadas. A mediacédo do
professor no subsidio de aportes tedricos € um desafio para ambos; a
aprendizagem, igualmente, é bilateral. Em muitas ocasides estes grupos se formam
e permanecem em estudos para aprofundamento apesar do término da disciplina.

Isto € muito gratificante!
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4.2 Dialogos Sucessivos

Esta estratégia visa a desconstrucao de certezas, de dogmatismos de uma
OU mais pessoas, ou seja, estdo convencidas da certeza de suas verdades.
Operacionalmente em sala de aula pode ser organizada da seguinte forma: com dois
circulos concéntricos formados, um aluno de cada circulo senta de frente para o
colega do outro circulo; o professor orienta os procedimentos e regras da estratégia
e oferece um tema para discussdo. Os alunos, por sua vez, que estdo no circulo
externo, devem dar inicio expressando sua opinido sobre o assunto. O aluno do
circulo interno ouve e tem cerca de trés minutos para contraargumentar. Na
continuidade, os alunos do circulo interno giram para a direita, mudando de lugar. O
aluno do circulo externo explicita sua opinidao e discute com o seu novo par durante
cerca de trés minutos. ApoOs a rotacdo interna de cinco colegas, o professor lanca
uma nova assertiva relacionada ao assunto em pauta e o0os procedimentos sao
repetidos. Para finalizar, pode-se solicitar aos alunos que registrem suas opinides e

as argumentacdes de seus colegas e faca suas ponderac¢des sobre o assunto.

4.3 Ensaios Argumentativos ou Artigos de Posicao

Nesta estratégia o docente oferece ao grupo uma questado controversa e
solicita aos alunos que, apresentem, por escrito, seus argumentos reflexivos sobre o
tema em pauta. E na verdade um ensaio para defesa de um ponto de vista com
tecido argumentativo e esta estratégia de acordo com Ennis e Weston (apud Vieira &

Vieira, 2005, p. 40) acontece a partir de trés fases:

1. Explicitar a questdo e defender uma dada concluséo,tese ou afirmacéo

ou fazer uma proposta precisa,atendendo ao significado de termos-

chave;

Apresentar razdes relevantes que suportem essa conclusao;

Responder a pontos de vista opostos e a fraqueza dos argumentos

fornecidos considerando alternativas; e

4. Resumir a posicdo, sistematizando as razdes a favor e a refutacao das
razfes contra a tese defendida.

wn

Em toda aprendizagem em grupo € necessario que o0 sujeito tenha a
compreensao de que a sua participacado cooperativa no trabalho supera a idéia da

soma de atividades realizadas individualmente. Sem duvida, torna-se um elemento
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motivador a referéncia e contribuicdo de cada participante, pois refletir4 diretamente
em um trabalho cooperativo mais rico. E fundamental que haja responsabilidade de
todos sobre a producéo final que esta sendo construida, pois cada membro do grupo
€ responsavel, quer pela sua aprendizagem quer pela aprendizagem dos demais

elementos.

Além da apropriacdo dos saberes pertinentes ao trabalho proposto para
estudo, outra questao pertinente nessa estratégia reflexiva/formadora é justamente o
desenvolvimento das habilidades interpessoais. A dimensdo relacional ou
interpessoal é altamente favorecida nessa proposta de trabalho dado os momentos
de troca, socializacdo e defesa de idéias, sendo possivel, ao docente formador
acompanhar e analisar como os alunos reagem frente a situacdes variadas, como
acolher opinibes convergentes e divergentes as suas, como colabora com a
producdo académica conclusiva do grupo e como se manifesta enquanto profissional
reflexivo em formacéo nas trocas com seus pares. Enfim, sdo aspectos importantes

para que o educador em formacao esteja atento durante a vivéncia dessa estratégia.

4.4 Fishbowl (Aquério de Peixe)

A estratégia do Fishbowl € mais conhecida como Aquario de Peixe dado a
organizacdo espacial em que esta acontece em sala de aula. Tendo o professor
como moderador do trabalho, dispde seis cadeiras em semicirculo, sendo trés delas,
ocupadas por especialistas. Apos as apresenta¢cfes dos convidados, o moderador
convida trés alunos para ocuparem as outras trés cadeiras; inicia-se o trabalho com
a conversa e/ou questionamento dos convidados sobre determinado assunto
combinado previamente. E importante que o moderador, junto com os envolvidos,
administre o tempo para que todos os alunos possam ocupar as cadeiras e

conversar com os convidados.

5 Perguntas pedagogicas

As perguntas pedagolgicas adquirem grande importancia no cenario
educativo visto que tém como objetivo o questionamento das praticas e teorias de
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aprendizagem, bem como sua validade, contudo para adquirirem carater de
pedagogicas, deve haver uma intencionalidade formativa. Isto significa que
independe de quem as faz, seja o0 proprio professor, quer seja um colega de
trabalho. O importante € que essas possam desvendar “as forcas sociais, culturais e
politicas que tém vindo a moldar o ensino e que impedem os professores de mudar
as praticas mais enraizadas” (ALARCAO, 1996, p. 102) para assegurar-lhes poder

emancipatorio reflexivo.

Adotando Smydt como sustentacdo tedrica, Alarcdo (1996) aponta as quatro
tarefas apropriadas a formacédo de professores num processo integrado: descrigcéo,
interpretacdo, confronto e reconstrucdo. Em cada uma das tarefas torna-se
necessario desencadear o processo reflexivo a partir de perguntas-chaves que
sugerem um processo reflexivo e uma tomada de decisoes:

» descricdo: O que faco? O que penso? Indica a primeira etapa do processo
reflexivo. Nesta etapa a narrativa pode ser estratégia de trabalho que contribuira
nesse processo, observando a objetividade dos fatos descritos para posterior
interpretacao.

» interpretacdo: O que significa isto? Tem a intencdo de trazer as claras 0s
principios e as teorias subjacentes as praticas através do didlogo consigo mesmo
e com os demais colegas e das descobertas e interpretacdo dos porqués que o
levam a agir e tomar decisdes.

= confronto: Como me tornei assim? Nesta tarefa o professor deve tomar

consciéncia de que suas constru¢cdes ndo sdo meramente individuais, mas

[...] produto de normas culturais com raizes profundas de que nédo nos
damos conta e que fazem do ensino a expresséao histérica de certos valores,
moldados de modo a veicular o que € importante acerca da natureza do acto
educativo (ALARCAQ, 1996, p. 103).

= reconstrugdo: Como poderei me modificar? E o processo que resulta do
desenvolvimento das tarefas anteriores, ou seja, € 0 momento em que O
professor ird redimensionar suas ac¢des com base na reconstrucdo de suas
crencas, fazendo opcdes que melhor atendam a qualificacdo de sua pratica

docente.
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Empregadas na formacdao inicial dos professores, as perguntas pedagogicas
devem centra-se na realidade do ensino em trés topicos numa dupla dimensao:
moral e técnica. Alarcdo busca em Tom (1987) a explicacdo para essa dupla
abordagem que sistematizamos a partir de nossa compreensdao. Como primeiro
topico as perguntas pedagdgicas devem situar-se na relacdo professor-aluno e o
foco desta analise sdo os problemas da préatica de ensino na sala de aula. O
segundo tépico focaliza os conteudos buscando centrar-se nas capacidades de
desenvolvimento e sequéncia curriculares ou na selecdo de textos. Como ultimo
topico, a autora situa a andlise da relacdo entre 0 ensino e 0s processos de
escolarizacdo numa abordagem mais ampla no ambito social. Este topico se torna
necessario visto a tendéncia dos professores em formacao inicial centrarem suas
atencdes sobre aspectos praticos do cotidiano da sala de aula e, desta analise
podera alterar ou redefinir os topicos anteriores. Entendemos que para além da
abordagem técnica e objetiva do ensino devemos primar por assentar nossas
reflexdes partindo do compromisso social e politico da acdo docente, pois desta,

deriva o carater de nossas opcdes e acdes praticas.

5.1 O questionamento

A estratégia perguntas pedagogicas remete a estratégia do questionamento
apresentada por Vieira & Viera (2005). De modo a facilitar e orientar a acdo docente
na intencédo de questionar os alunos sobre determinado tema, encontramos Vieira &
Vieira (2005, p. 110) apresentando a estratégia do questionamento com o0s
principios comuns ao das perguntas pedagogicas e, baseados nos aportes teoricos
de Paul, Binker, Jensen e Kreklau (1990) e Elder e Paul (2002) descrevem oito
etapas fundamentais neste processo:

1 propésito: “Qual o propédsito deste assunto, reuniao, lei, forum...?”

2. pontos de Vista ou Perspectivas: “O que querem dizer com....; Como é que
isto se relaciona com a discussdo do curso...;Alguém discorda? Porque
discorda?

3. assungdes: “’O que estd a assumir...? O que podemos assumir ao inves
de...”
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4. implicacbes e Consequéncias: “Quais os efeitos que esta decisdo tera?
Acontecerd isto necessariamente ou provavelmente?”

5. dados, Fatos e experiéncias: “Quais seriam os exemplos? Quais as razbes
para afirmar que... e Sdo razdes adequadas?”

6. inferéncias e julgamentos: “Com é que se chegou a esta conclusdo? E
Existe uma conclusao alternativa plausivel?”

7. conceitos e Teorias: "Qual € a principal idéia que esta a usar no seu
raciocinio”; Pode explicar esta idéia? Sao necessarios mais fatos?”

8. responder & questdo ou resolver o problema: “E a questao clara? Esta a ser
compreendida? E A questao pede que se avalie algo?

Os autores, genericamente, apresentam como exemplo uma série de
guestdes que podem ser repetidas em momentos diferenciados para contribuir no
processo de pensamento dos educandos. Sao suficientemente gerais para serem
utiizadas para argumentar, analisar argumentos, testar hipoteses, resolver
problemas, estimar probabilidades, tomar decisbes pensar criativamente, pois
segundo os autores “[...] 0 questionamento pode associar-se ou estar presente em

quase todas as estratégias de ensino” (p. 57).

Rememorando a histdria, encontramos em Sécrates os fundamentos do
guestionamento — maiéutica, e sua utilizacdo e Paul (apud VIEIRA& VIEIRA, 2005,
p. 50) apresenta os principios do questionamento socratico formulados em diretrizes
e pelo teor e importancia pedagdgica cabe destaca-los: a) tratar todos os
pensamentos como necessarios ao desenvolvimento de idéias; b) responder a todas
as respostas com uma ou mais questfes que exijam aos intervenientes que pensem
de uma maneira mais profunda e complexa; c) tratar todas as assergdées como ponto
de ligagcéo para ulteriores pensamentos; d) reconhecer que qualquer pensamento
pode apenas existir completamente numa rede de pensamentos ligados; estimular
0s estudantes, através das questdes, a procurar tais ligacdes; e) solicitar quando
possivel, os fundamentos ultimos para o que é dito ou aquilo em que se acredita; f)
reconhecer que todas as questdes pressupdem uma questdo anterior e que todo o

pensamento pressupde um pensamento anterior.
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Como afirmam Vieira & Vieira (2005, p. 124) “Pela sua importancia, é, pois,
fundamental continuar a investiga o questionamento como estratégia de ensino pra
que a sua utilizacdo pelos professores seja 0 mais efectiva possivel e seja
rentabilizada para as varias finalidades educativas, como a de promover o

pensamento critico!”.

5.2 O inquérito

O inquérito é uma estratégia conhecida por Vieira & Vieira (2005) como
multifacetada, pois envolve o grupo de alunos e provoca-o0s a participacéo ativa na
construcdo de suas aprendizagens e esta pode ser de duas modalidades: a)
orientado, quando o professor fornece dados e/ou situacdes e, b) ndo orientado ou
livre, no momento em que o0s préoprios alunos apresentam os dados e formulam

generaliza¢cdes e a solucdo da situacdo em analise.

Optar por esta estratégia pedagdgica significa oportunizar momentos para
que “o proprio aluno planeje e conduza as investigacdes, pense critica e
racionalmente sobre as relagcdes entre evidéncia e explicacbes e o construir e

analisar explicagOes alternativas” (Vieira& Vieira, 2005, p. 37).

O inquérito quando organizado e conduzido no contexto de trabalho em
grupo apresenta muitas semelhancas com a estratégia de discussao, sempre que se
centre na analise ou investigacdo focada em uma dada situacdo ou tematica e €

destinada a um grupo pequeno de alunos.

6 Acréonimos

Os acrdnimos sdo estratégias baseadas no questionamento e sua
designacédo oferece indicadores dos passos a serem executados. Nesse estudo,
entendemos ser interessante apontar KWHL e DRTA e suas formas de

aplicabilidade no contexto pedagogico.
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6.1 KWHL
A KWHL é uma estratégia que pode ser aplicada quando o educador estiver
trabalhando com leitura de textos. Referida por John Barell, esta estratégia baseia-
se na formulacéo de trés questdes como norteadoras do trabalho:
K (Know - saber): “O que pensas saber sobre este assunto...?”
W (Want — querer): “O que queres/precisas saber sobre...?”
H (How - como): “Como encontrastes as respostas a estas questoes?”
L (Learn - aprender): O que aprendeste ao longo deste processo?”

Ao propormos leituras tendo presente estas questdes como orientadoras do
processo, temos uma intencionalidade pedagdgica clara. Quando ajudamos o0s
alunos a desenvolver uma consciéncia sobre seus proprios pensamentos e
processos de aprendizagem, estamos ajudando-os a pensar sobre a eficacia das
estratégias utilizadas para alcancar os objetivos delineados, o que significa prover
meios para que pensem sobre o pensar, processo conhecido como metacognicao.
Ao educador cabe o desafio de mediar e orientar esta trajetéria rumo a uma maior
compreensao sobre o assunto, respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem.
Optativamente, o educador pode solicitar registro escrito do processo metodoldgico
vivenciado nesta estratégia e socializagdo entre todo os alunos e, a partir dai,

formalizar um projeto de pesquisa.

6.2 DRTA

A estratégia Dilrect Reading-Thinking-Activity — DRTA é empregada,
especialmente em grupos, voltada a leitura de documentos e, de acordo com Vieira
& Vieira (2005) envolvem quatro etapas: identificar os propésitos da leitura através
do questionamento: “Com este pequeno trecho, qual é, na sua opinido, o
foco/assunto da historia?”. Como segunda etapa, ajustar os propositos e
proporcionar materiais, o que significa 0 acompanhamento atento e cuidadoso do
professor nos pontos de paragens da leitura e o tempo de discussdo. Como terceiro
momento, observar as sistematicas do leitor, pois, normalmente, ler um texto ocorre
de duas maneiras: cada um |é e assinala para si algumas passagens do texto ou os

alunos Iéem em voz alta, respeitando a sua vez, toda a histéria ou capitulo,
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paragrafo por paragrafo. Desenvolver a compreensdo € a quarta etapa deste
processo onde o aluno estabelece relacdo com o seu anterior conhecimento e a
nova informagdo com vistas a fazer previsbes, confirmar ou ajustar as suas

previsdes e esbocar conclusdes durante as discussdes em aula.

6.3 MARER

Outra estratégia acrénima que contribui na analise de argumentos é a
MARER, onde cada letra inicial apresenta um significado importante e aponta para
guestionamentos pedagodgicos fundamentais:

M (Main/Principal): Qual o ponto principal presente neste argumento?
A (Assuncdes): Quais as assuncgdes feitas pelo ator?

R (Raciocinios): Que raciocinio faz o autor?

E (Evidéncias): Quais ou qual a evidéncia apresentada?

R (Relevancia): Quais ou qual a informacao relevante € apresentada?

7 Observacéao de aulas

Nos cursos de formacdo de professores fomentar o desenvolvimento de
capacidades de observacao de aulas nos parece fundamental. Significa afirmar que
a observacdo pode assentar-se sobre a pratica do proprio educando (em estégio,
por exemplo) como de outros professores. O importante € que os educandos sejam
estimulados a observar o ambiente educativo, pois acreditamos ser o ponto de

partida para um exercicio reflexivo e para a formacao profissional.

Para otimizar o entendimento da importancia da observagdao de aulas,
buscamos Alarcéo (1996, p. 110) quando esta, a partir de seus estudos e pesquisas,
aponta os objetivos dessa estratégia de reflexdo/formacéo:
= auxilia em uma maior compreensdo dos principios e processos instrucionais

subjacentes a pratica pedagdégica;
= desenvolver através das praticas vivenciadas, a conscientizacdo e o seu controle

dos principios que permeiam a planificacdo, organizacao, gestao e execucao;
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= adquirir “conhecimento cientifico-pedagdgico”*®

, OU seja, um conhecimento-base
de ensino: conhecimento, pensamento, capacidade e disposi¢cdo. E processo de
raciocinio e acdo pedagdgica pelo qual os docentes atualizam a compreensao
dos problemas;

= dar feedback sobre comportamentos com vistas a intervir e qualificar o
desempenho;

= refletir criticamente sobre o seu ensino, transcendendo o nivel intuitivo, impulsivo,
empirico a reflexao critica;

= capacitar os educandos a formularem os seus proprios juizos sobre o que
acontece no espaco pedagoégico;

» fomenta atitudes investigativas pela investigacdo baseadas na prépria realidade

e construcdo de hipoteses explicativas.

A autora a partir dessas colocac¢des amplia a esfera de andlise com vistas a
transcender os processos instrucionais que ocorrem em sala de aula e apresenta a
observacdo de aulas abordando trés tipos de observacdo (fundamentados em
Estrela, 1986), salientando que a cada uma, é possivel a adaptacao de técnicas com
recurso a instrumentos de observacgdo, conforme o caso: observacdo naturalista,

observacéo ocasional e observacao sisteméatica.

Por observacéo naturalista o sujeito observador registra dados sem nenhum
critério seletivo por um determinado periodo de tempo buscando absorver tudo o
que se passa e descrevendo o que observa. O objetivo deste tipo de observacgéo é
obter o maximo de informacgdes possiveis, sem contudo, sofrer influéncias de analise
do observador; apenas os fatos observados. Esta observacdo tem a intencdo
pedagdgica de provocar no educando em formacédo o exercicio reflexivo de explicar
0 porqué e o para qué através do como. E possivel o observador fazer uso de
gravadores e/ou videos, o que enriquece o trabalho na medida em que os alunos se

véem e ouvem (ou véem e ouvem 0S outros).

Fundamentada nos estudos de Day, ALARCAO (1996, p.111) afirma que

“esse tipo de observacéo serve para introduzir o formando na complexidade da sala

26 Pedagogical content knowledge: nogao desenvolvida por Schulman (1992) citado em Alarcdo (1996).
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de aula, ajudando-o a perceber-se da multiplicidade de papéis que o professor tem
de assumir”. Propicia ainda, pelo que pudemos depreender das leituras desta
autora, a interpretacdo sobre a amplitude do processo ensino-aprendizagem em

suas diversas dimensoes.

Na observacéo ocasional o processo é mais seletivo no que se refere aos
comportamentos a observar, onde focaliza-se determinado aspecto da situacéo

pedagdgica a observar, denominado de “incidente critico™’.

Neste tipo de
observacéo deve-se procurar isolar determinado aspecto que sera alvo de descricdo
detalhada e precisa com vistas a estabelecer andlise das acdes executadas pelo

individuo observado.

O processo na observagao sistematica agrega instrumentos que podem ser
sistemas de sinais ou de categorias construidos a partir de inventarios de
comportamentos que sao assinalados a medida que vao acontecendo no ambiente
pedagogico observado. Com a intencdo de observar a sua propria aula ou dos
colegas, esses instrumentos podem ser elaborados pelos préprios educandos, sob a
supervisdao do professor ou podem ser realizadas pesquisas nos ja existentes.
Alarcao (1996, p. 112) reporta-se a Day para esclarecer que esse tipo de

observacdo pode apresentar algumas desvantagens:

[...] as unidades de comportamento a serem observados podem nédo
ser bem escolhidas, ou ndo ser relevantes para o estudo da situacdo a
observar; o comportamento observado pode ndo explicar todos os factos do
problema e o professor pode ndo saber ainda o que aconteceu durante o
periodo de observacdo. Para além destas desvantagens, podemos
acrescentar outras: ndo se obtém muita informacdo quanto as explicacfes
gue fundamentam certos comportamentos e torna-se dificil atribuir
significacdes as freqiiéncias obtidas.

Frente ao exposto, mais do que uma estratégia de trabalho, a observacéo
das aulas se constitui reflexiva/formadora na medida em que enquanto educadores
nos propomos a refletir e ndo apontar solugbes e para isso, torna-se necessario a
aproximacdo de uma nova perspectiva, a auto-observacdo e a auto-avaliacéo.

Acreditamos que é possivel promover através das observacdes de aulas uma maior

27 Termo utilizado por Estrela (apud ALARCAO, 1996).
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conscientizacdo dos educandos em formacgdo quanto a complexidade de suas
praticas, pois a praxis pedagdgica transita entre o previsivel e o inusitado. Dai a

beleza do encontro com o aluno (GRILLO, 2006).

Acreditamos que nenhuma estratégia dara conta de prever ou responder na
totalidade a esse movimento complexo, contudo, torna-se necessario que o0s
educandos sejam introduzidos neste exercicio de auto-observacao e auto-avaliacao,
sendo que nesse processo, a presenca e as contribuicbes docentes se tornam
alavancas a qualificacédo de suas ac¢des. Colocando o educando frente a andlises de
processos pedagogicos através da observacdo de aulas o docente formador estara
possibilitando momentos especiais para formular e testar hipéteses com base nas
aprendizagens construidas, tendo em vista praticas futuras. Acrescido ao fato de que
0 docente ao observar e descrever as situacdes observadas o mais objetivamente
possivel estarda estimulando seus alunos a refletir sobre elas, pois o principio

norteador dessa pratica pedagodgica € a investigacao.

8 Seminério

Esta estratégia é bastante empregada pelos professores do ensino superior.
Eu mesma, como docente, entendo ser de valiosa contribuicdo a construgcdo de
aprendizagens significativas, dado o protagonismo dos educandos para levar a
contento o trabalho proposto. “E momento de semear idéias e favorecer a
germinacao” (VIEIRA & VIEIRA, 2005, P. 31). Esta proposta envolve o grupo de
educandos que se organiza com a intencdo de aprofundar uma tematica em estudo
sob a orientacdo e mediacdo de uma ou varias pessoas especialistas no assunto.
Fomenta o didlogo coletivo para a selecdo de subtemas co-relacionados ao foco
principal conduzindo-os a pratica da pesquisa que pode ser em diferentes
modalidades: revisdo bibliografica, trabalhos de campo, coleta de depoimentos,
atividades laboratoriais e outras. Ao final, os grupos socializam suas produc¢des ao
grande grupo, elaboram uma producéo académica, normalmente em forma de artigo

cientifico e disponibilizam para os demais colegas, professor e convidados.
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9 Resolugéo de problemas

A resolucao de problemas constitui uma metodologia de trabalho em que a
investigacdo educacional tem dedicado particular ateng&o. Inicialmente, iremos
buscar definir a palavra “problema” no campo educacional. Constitui-se um problema
toda situacdo que requer a descoberta de informacdes desconhecidas para o
educando que tenta resolvé-lo, e/ou a necessidade de construir estratégias a fim de

apontar solu¢cdes adequadas ao objetivo que se deseja alcancar.

Novais & Cruz (apud ALARCAO, 1996, p. 77) definem problema como

a) algo de que néo se conhece a solucao;

b) questdo(bes) que necessita(m) de uma ou mais respostas que
tenha(m) de ser elaborada(s) pelo sujeito (e ndo apenas recordada(s);

c) algo que exige criar um método para descobrir a(s) resposta(s),
(isto é, como se podem obter as respostas);

d) um projeto pessoal.

No curso de formacdo de professores essa estratégia reflexiva/formadora
requer do docente a capacidade de articular saberes de forma a construir situagbes
pedagogicas com aspectos que merecem reflexdo por parte da comunidade
académica. Essa por sua vez, através de discussdes e levantamento de hipoteses,
parte rumo a investigacdo para comprovar ou refutar as alternativas de solucdo do
problema. Nesse exercicio reflexivo de apontar hipteses fundamentadas nos
saberes construidos, o pensamento indutivo é o0 suporte cognitivo que da

sustentacao as acdes previas.

A discussdo é complementada por Anastasiou & Alves (2003) quando
relacionam as operacfes de pensamento predominantes nessa estratégia
pedagogica: identificacdo/obtencdo e organizacdo de dados; planejamento;;
imaginacdo; elaboracdo de hipoteses; interpretacdo e decisdo. Contudo, baseadas
nas praticas docentes vivenciadas por nos como educadoras nos cursos de
formacdo de professores, constamos as dificuldades manifestadas pelos alunos
quando se encontram diante de um problema a ser resolvido e/ou situacédo a ser
encaminhada (que pode ser considerada uma problematica pedagdgica). Contribui
nessa discusséao, Alarcao (1996. p. 77) quando afirma que
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[...] a resolucdo de problemas é um tépico base nos discursos de
Educagdo, mais numa época em que se encontra evidente que os alunos
saidos de uma escolarizagcdo se encontram pouco preparados para mobilizar
0s seus conhecimentos para a resolucao dos seus problemas profissionais e
pessoais.

Baseadas em nossas pesquisas anteriores (ROZA, 2004; 2005) entendemos
gue os académicos chegam as salas de aula universitarias com inumeras
dificuldades de raciocinio, leitura compreensiva e interpretacdo dos fatos e
fendbmenos, devido ao pouco aprofundamento dado ao desenvolvimento dessas
capacidades na escola basica. Acreditamos que precisariamos refletir e
redimensionar as praticas docentes inclusive nos niveis de escolaridade anteriores

ao ingresso do aluno nos cursos superiores.

Essa forma estratégica de trabalho esta sendo vivenciada pela Universidade
Federal de Santa Maria, no curso de Administracdo®®, que além de desenvolver
abordagens pedagogicas através de “case avaliativo”, relatos de experiéncia, painéis
de debate, seminarios, propde a Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL
(Problem Based Learning). Essa metodologia busca o desenvolvimento da relacao
teoria-pratica e a efetivagdo do processo de interacdo entre os docentes em busca

da interdisciplinaridade.

O método PBL (Problem Based Learning — Aprendizado Baseado em
Problemas) é uma estratégia pedagogica que tem sido utilizada em escolas médicas
para formatar um curriculo e um processo formativo diferente do modelo tradicional.
Nesse processo o0 elemento central do aprendizado é o aluno, visto ser exposto a
situagcbes motivadoras nos grupos tutoriais e levado a definir objetivos de
aprendizado cognitivo sobre os temas do curriculo, através de problemas propostos.
Um dos fundamentos do método é ensinar o aluno a aprender, possibilitando que ele
busque o conhecimento nos varios meios de difusdo do conhecimento hoje

disponiveis e que aprenda a pesquisar e a utilizar esses meios.

Trabalhar com a estratégia reflexiva/formadora de resolucdo de problemas,

ou de solucdo de problemas, segundo Anastasiou & Alves (2003) significa

28 Informacdes disponiveis em http://www.coperves.ufsm.br/prograd/downloads/File/CESNORS/ADMDIURNO/ESTRATEGIAS.pdf; Acesso em 15/05/08,
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possibilitar ao educador em formagao, a mobilizagcdo de estruturas de pensamento
complexos com vistas, ndo somente a dar solugédo ou respostas ao problema em
foco, mas capacita-los a perceber os movimentos reflexivos que se constroem nesse

exercicio.

A estratégia de resolucdo de problemas quando estimula e/ou amplia a

significacdo dos elementos apreendidos em relacdo a realidade profissional e exige

Uma constante continuidade e ruptura, no levantamento e na andlise
dos dados e na busca e construcdo de diferentes alternativas para a solucao.
Possibilita a praxis reflexiva e perceptiva, a problematizacéo — cerne e centro
da prépria atividade - a criticidade na identificacdo da solucéo e a totalidade,
pois tudo esta interligado e mutuamente dependente (ANASTASIOU &
ALVES, 2003, p. 86)%°.

Fundamental se torna igualmente, leva-los a perceber que essas
capacidades se tornam importantes no desenvolvimento do perfil profissional, uma
vez que permitird a aplicacdo dos saberes e valores construidos nesta vivéncia em

outras situacdes do cotidiano docente.
10 Portfdlios

O Portfélio enquanto ferramenta pedagdgica pode ser descrito como uma
colecéo organizada e planejada de trabalhos produzidos pelo(s) aluno(s), ao longo
de um determinado periodo de tempo, de forma a poder proporcionar uma Vvisédo
alargada e detalhada da aprendizagem efetuada bem como das diferentes
componentes do seu desenvolvimento cognitivo, metacognitivo e afectivo. Reflete
também a identidade de cada aluno, de cada professor, em cada contexto, enquanto
construtores do seu desenvolvimento ao longo da vida. Permite uma avaliagcédo

continua® .

Alarcdo (2004, p. 55) define Portfolio como “[...] um conjunto coerente de
documentacédo reflectidamente seleccionada, significativamente comentada e
sistematicamente organizada e contextualizada no tempo, reveladora do percurso

profissional”.

29 Grifo das autoras.

30 Consulta em http://portfolio.alfarod.net/index.php; Acesso em 22/04/08.
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Entendemos a partir do exposto que empregar o Portfélio como estratégia de
aprendizagem permite o desenvolvimento de uma proposta de trabalho critico-
reflexiva sobre o processo escolar ou académico (pode ser utilizado da educacao
infantii até o ensino de pds-graduacdo), visando o desenvolvimento de
competéncias, atitudes e conhecimentos. Normalmente é uma coletanea de
documentos ligada a um texto, a um assunto, seguindo uma logica reflexiva e néo
apresenta uma estrutura padronizada, podendo variar. Normalmente, tem uma
estrutura préxima da que se segue: capa, indice, introducédo, desenvolvimento

pessoal, desenvolvimento social, desenvolvimento académico, conclusao e anexos.

Alarcdo (2004, p. 56) na obra “Professores reflexivos em uma escola
reflexiva”, cita Idalia Sa Chaves, uma professora formadora que tem dedicado seus
estudos em Portugal a pratica e teorizagdo dessa estratégia formativa no contexto
da abordagem reflexiva em formacdo de professores, utilizando o termo “portfélios
reflexivos”. Segundo essa autora, essa estratégia reflexiva-formadora tem como

contributos ao processo pedagogica:

- Promover o desenvolvimento reflexivo dos participantes, quer ao
nivel cognitivo, quer metacognitivo;

- Estimular o processo de enriquecimento conceptual, através de
recursos as multiplas fontes de conhecimento em presenca;

- Estruturar a organizacdo conceptual ao nivel individual, através da
progressiva afericdo de critérios de coeréncia, significado e relevancia
pessoal;

- Fundamentar os processos de reflexdo para, na e sobre a accéo,
quer na dimenséao pessoal, quer profissional,

- Garantir mecanismos de aprofundamento conceptual continuado,
através do relacionamento em feedback entre membros das comunidades de
aprendizagem,;

- Estimular a originalidade e criatividade individuais no que se refere
aos processos de intervencdo educativa, aos processos de reflexdo sobre ela
e a sua explicitacdo, através de varios tipos de narrativas;

- Contribuir para a constru¢do personalizada do conhecimento para,
em e sobre a acdo, reconhecendo-lhe a natureza dinamica, estratégica e
contextual;

- Permitir a regulagdo em tempo Uutil, de conflitos de etiologia
diferenciada,garantindo  condicbes de  estabilidade dindmica e
desenvolvimento progressivo da autonomia e da identidade;
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- Facilitar os processos de auto e hetero-avaliacdo, através da
compreensdo atemplada de processos.

Entendemos, em suma, que o portfélio tem uma dupla intencionalidade no
cenario educacional. Primeiramente, ele € um documento pessoal onde 0 sujeito-
autor apresenta, seleciona, organiza, sistematiza informacfes que considera
relevante sobre o assunto em pesquisa e/ou estudo. Registra também suas
apreciacbes e comentarios sobre o tratamento que foi dado aos dados coletados,
podendo, preferencialemente, posicionar-se criticamente sobre a trajetéria percorrida
— suas aprendizagens. Em segundo momento, o Portfélio € um registro académico
para comunicar uma pesquisa e/ou estudo empreendido; € um dar a conhecer a
comunidade académica e obter, igualmente, uma apreciacdo avaliativa da
construcdo realizada. Exige do sujeito-autor conhecimentos tedrico-préaticos sobre o
assunto em estudo, visto que o material pode ser apresentado acompanhado de
arguicdo, humildade para acolher a avaliacdo que sera expressa sobre o material
apreciado. Esse trabalho avaliativo pode ser realizado pelo professor que pode
contribuir com novas problematizacbes, os colegas do grupo, bem como
profissionais especialistas na area do tema em foco. Certamente, esse movimento
de comunicacédo a comunidade académica agrega valores importantes no sentido de
qualificar as reflexdes e fornecem subsidios importantes ao sujeito-autor para

realizar implementagcdes com vistas a qualificacao.
11 Estruturadores Graficos

Vieira & Vieira (2005) apontam como estratégias de ensino 0s
Estruturadores Graficos como arranjos espaciais que se destinam a organizar e
estruturar as informacdes, contudo, na literatura, advertem que ha uma diversidade
de denominacdes. Neste estudo nos deteremos a apresentar os Mapas Conceituais

e os Diagramas.
11.1 Mapas Conceituais

Os Mapas Conceituais foram concebidos por (NOVAK, 1977) como
ferramentas para organizacdo e representacdo do conhecimento e como linguagem
por (AUSUBEL, 1968) para comunicacdo e descricdo de conceitos. Os mapas
conceituais sdo estratégias também conhecidas por mapas de conceitos e/ou



240

esquemas conceituais e apresentam o favorecimento de apresentar um conjunto
de significados conceituais incluido numa estrutura de proposicdes; se configuram
como poderoso instrumento grafico visual na aprendizagem do aluno e na
esquematizacdo conceitual. Estes, servem como “estratégia de analise que pode ser
usada para ilustrar a estrutura conceptual de uma fonte de conhecimento [...] e de os
estruturar, dado que a maior parte dos alunos adquire de forma separada e
fragmentada” (p. 42). Os Mapas também auxiliam na compreensdo da propria
lingua, pois ao estruturar um Mapa e depois ter que deste criar um texto, o aluno vai
percebendo o esclarecimento das idéias, sem esquecer que um Mapa Conceitual
nunca substituird um texto tradicional, serd uma ferramenta a mais, utilizada para

promocao da aprendizagem.

Os educadores e educandos que utilizam Mapas Conceituais no processo
ensino-aprendizagem tendem a refletir mais cautelosamente sobre as questdes que
terdo de apresentar através destes. Estas questbes deverdo estar interligadas néao
necessariamente hierarquizadas; os Mapas oportunizam a analise e reflexdo sobre
conexdes (links, nds, lacos) entre os diversos aspectos constantes neste. Os Mapas
Conceituais como linguagem, oportunizam a resolugdo de problemas e o
desenvolvimento da criatividade, desde que estes sejam trabalhados de forma

contextualizada, através da socializacdo de experiéncias.
11.2 Diagramas (Spider Charts)

Conhecidos como Diagramas de Venn sao estratégias que podem ser
usadas para a busca d semelhancas e diferencas entre assuntos/teses a serem
comparadas. De acordo com Vieira & Vieira (2005, p.43) “caracteriza-se por ser uma
forma de apresentar graficamente sob a forma da letra “V” ampliada, a informacéao

relativa a um conjunto de elementos envolvidos na producdo de conhecimento”.

Os Diagramas sado exemplos de estruturadores graficos usados para
favorecer a compreensao sobre algo — material ou texto. Envolve comparacdes entre
0s topicos de acordo com as dimensfes presentes. Diagramar um argumento
favorece o reconhecimento das partes constituintes, as conclusbes e as razdes

proporcionados pela construcdo do argumento.
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12 Blogs e Blogsfolios

Web, Blog, Mail, Webcan, Hiperlink, AVI, JPEG, Orkut, HTML, Sites,
Homepage, Wireless,... sdo terminologias, dentre tantas outras, que marcam um
tempo historico bem definido — a contemporaneidade. Significa uma verdadeira
revolugdo conceitual onde os individuos se véem como que “bombardeados” por
novos saberes que redimensionam o fazer cotidiano e geram novas e progressivas
necessidades. As distancias geograficas sofrem aproximacdes virtuais, conversar
em tempo real tendo um oceano como divisor entre as pessoas ja nao é mais
problema, encontros podem ser marcados e acontecer on-line, o correio eletronico
possibilita interlocucbes rapidas, espacos virtuais sdo criados por interesses e
afinidades para encontro entre as pessoas — salas virtuais. Essas sdo apenas
algumas das tantas “novidades” geradas e/ou proporcionadas pelo avango

tecnolégico desse novo milénio.

Com o avanco das Ciéncias da Tecnologia e da Informacao precisamos nos
apropriar de um vocabulério diferenciado, com vistas a n&o correr o perigo de ficar “a
margem” dos processos interativos proporcionados pelos meios virtuais. Weblog ou
simplesmente “blog” sdo palavras que entraram em nosso cotidiano, nas escolas e
universidades (ndo se exclui outras organizacbes) através de profissionais
especializados na area tecnoldgica e/ou professores e alunos mais familiarizados
com o uso da Internet. O certo é que tem aumentado progressivamente o nimero de
pessoas que acessam a internet (internautas) seja por necessidade profissional,

como fonte de consulta ou como uma opcéao de lazer/hobbiy.

A Blogosfera®! é um fendmeno social; termo coletivo que compreende todos
0os weblogs (ou blogs) como uma comunidade ou rede social. Muitos blogs estao
densamente interconectados; blogueiros lIéem os blogs uns dos outros, criam

enlaces para os mesmos, referem-se a eles na sua prépria escrita, e postam

31 O termo "blogosfera” foi cunhado em 10 de setembro de 1999 por Brad L. Graham e recunhado em 2002 por William Quick. Acidentalmente ou n&o, o
termo tem similaridade com a palavra mais antiga "logosfera”. "Logo" significa muitas coisas, principalmente “palavra”, e "esfera" pode ser interpretado como
"mundo”, resultando em "o mundo das palavras"”, o universo do discurso. O termo também se aproxima na prondncia e no significado do termo "noosfera”, o

mundo do pensamento. http://pt.wikipedia.org/wiki/Blogosfera
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comentarios nos blogs uns dos outros. Por causa disso, 0s blogs interconectados
criaram sua propria cultura. A existéncia da blogosfera provocou o surgimento de
diversos sites e servicos da Internet voltados a acompanhar e subsidiar/oferecer

ferramentas para a mesma.

A blogosfera tem ja no seu meio virtual um conjunto de praticas educativas
gue abarcam uma grande diversidade de experiéncias e abordagens educacionais.
Ha blogs criados e dinamizados por professores ou alunos individualmente, ha blogs
criados em parcerias, professores e alunos - autoria coletiva, ha blogs focalizados
em tematicas de disciplinas especificas e outros pautados por uma visédo
transdisciplinar. Ha blogs que se constituem como portfélios digitais do trabalho
académico/escolar realizado e blogs que funcionam como espaco de representacéo

e presenca na Web de escolas, departamentos ou associacoes.

Fazendo um passeio virtual para conhecimento dos diferentes Blogs
educacionais, percebemos que 0S mesmos configuram-se como espacgos de
intercAmbio e colaboragéo, debate, integracdo e pesquisa, uma vez que é possivel
acessa-los e registrar opinides, solicitar materiais e estabelecer interlocu¢gdo com

o(s) autor(res). Encontramos registro de um professor de Ciéncias do Ensino

I32

Fundamental® que relata sua experiéncia com seu grupo de alunos a partir do

desenvolvimento de Blogs e, segundo ele,

“Como professor de Ciéncias da Natureza de 2° ciclo, considero que os
blogues sdo excelentes ferramentas pedagogicas de apoio ao processo de
ensino/aprendizagem. A construcdo e dinamizacdo de um blogue pelos
alunos, com acompanhamento do professor e relacionado com as tematicas
em estudo, € um bom exemplo de exploracdo dos blogues como estratégia
pedagédgica na disciplina de Ciéncias da Natureza. A sua operacionalizacéo
poderia ser feita da seguinte forma: numa primeira fase os alunos teriam de
adquirir competéncias de utilizacdo dos blogues e numa segunda fase
criariam e dinamizariam o blogue. De forma a despertar o sentimento de
pertenca, o titulo do Blogue poderia surgir através de um concurso, em que
cada aluno sugeria um nome e 0 mais votado, seria 0 escolhido. Para que os
alunos possam colocar as mensagens (posts), o professor no inicio de cada
unidade didatica, colocaria varias questdes relacionadas com as teméticas
em estudo. Em grupo, os alunos escolheriam um determinado ndamero de
questdes que gostariam de ver respondidas e procurariam responder com 0s
conhecimentos adquiridos nas aulas e com pesquisas complementares em
fontes bibliogréaficas. No final de cada unidade didatica os alunos publicariam
as suas respostas e comentariam as dos colegas. Penso que seria importante

32 Disponivel em http://decastro.blogs.sapo.pt/tag/blogues; Acesso em 16/05/08.
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que o professor efetuasse uma leitura e corrigisse eventuais erros, antes de
os alunos publicarem as mensagens. Para que se possa ter uma idéia, deixo
aqui alguns exemplos de questdes que podem ser exploradas:

5% ano

- Que medidas foram tomadas para evitar os incéndios que assolaram o
nosso pais? Se fosses um dos governantes tomarias as mesmas medidas?

- Quais séo as causas mais frequentes da destruicdo das florestas?

- Como pode a floresta ajudar a resolver a crise energética?

- Quem descobriu a célula?

- A vida dos animais e das plantas pode ser afetada pelas alteracbes
climatéricas?

- Comenta a seguinte afirmacéo: “ A agua potavel é o ouro do século XXI.”

- Quais séo as conseqliéncias da poluicdo atmosférica para a salide?

6° ano

- O que é aroda dos alimentos?

- Quantos alunos da nossa escola fazem uma alimentacao saudavel?

- Que conselhos darias aos teus colegas para estes terem uma boa higiene
oral?

- Que importancia tem a ciéncia e a tecnologia na saude?

- O que é a fecundacéo in vitro?

- Que conselhos darias aos teus colegas em relagéo a exposicao solar?
- Quais séo as consequéncias do alcoolismo?

- Que substancias existem no tabaco? Qual é a sua a¢do no organismo?
- Quais séo os perigos das drogas™?

Durante essa breve viagem de conhecimento dos Blogs, buscamos
especialmente, aqueles dedicados a formacédo de professores e encontramos uma
variedade deles, desde Blogs que registram 0s encontros realizados com 0s
alunos® com agendas de trabalho, disponibilizacdo de textos e artigos com espaco
proprio para postagens dos alunos a partir das orientacées do professor, fotos das
atividades realizadas até as sistematizacfes e apreciacdo dos professores sobre a
vivéncia, deixando espaco para a livre expressao dos alunos. A maioria deles, muito

interessantes.

Para Gomes & Lopes, 2007, p. 123) o blog

[...] constitui-se essencialmente como uma estratégia pedagdgica,
centrada nas actividades desenvolvidas pelo aluno no decorrer da construcéo
do blogue, na condicédo de autor ou co-autor do mesmo, o que supde todo um
trabalho de " pesquisa, seleccao, andlise [e] sintese.

Portanto, empregar estratégias reflexivo/formativas buscando o ambiente
virtual como espaco fomentador & reflexdo configura-se em excelentes

possibilidades de construgdao do conhecimento.

33 Exemplo: http://www.grupos.com.br/blog/tecnologias-professores/; Acesso em 19/05/08.
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Encontramos ainda um Blog organizado pelo professor de Histéria da
Educacdo e Novas Tecnologias e Educacdo, Doutor em Histéria Social do Brasil,
Wolney Honério Filho da cidade de Cataldo, Goids, intitulado como Edublogosfera®

gue tem o objetivo de catalogar estes blogs pessoais de professores, registrando
algumas informacdes sobre as blogueiras e os blogueiros, para fins de pesquisa ou
de contato. Em seu Blog mantém registros de blogs pessoais de professores
brasileiros, classificados por cidade e por conteudo, propde a ligagdo com o blog dos
colegas e divulga formas de contato com os professores blogueiros. Interessante é
gue cada ha professores blogueiros de varios estados do Brasil e em seus Blogs
fazem relatos de suas experiéncias profissionais, ha possibilidade de acesso para

contato e registro de opinides acerca do que foi postado.

A possibilidade de interlocu¢do académica é fantastica, pois a maioria dos
Blogs acessados> apresenta producdo académica dos profissionais com a forma de
contato (e-mail) com o pesquisador, sugestbes de bibliografias na area de sua
especializacdo. Muitas vezes, estes blogs sdo o centro de uma rede que inclui outros
blogs, conforme mostra a figura abaixo:

Figura 1 — Anexo 5
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Figura 1 — Anexo 5: Exemplo de Blogs em Rede
Fonte: http://edublogosfera.blogspot.com/2008/01/sobre-o0-edublogosfera.html

34 Disponivel em http://edublogosfera.blogspot.com/2008/01/formao-de-professorescultura.html; Acesso em 19/05/08.

35 A exemplo citamos Blogs disponiveis em http://edublogosfera.blogspot.com/2008/01/formao-de-professorescultura.html e

http://www.blogcatalog.com/blogs/formacao-de-professorescultura-educacional-educacao-e-blog.html.
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A blogosfera educacional € uma prética transversal aos diferentes niveis de
ensino, da educacdo infantii ao ensino superior e pos-graduagdo, visto que 0
professor pode disponibilizar subsidios e atividades que levem o aluno a pesquisar,
selecionar, analisar, opinar, sintetizar, sistematizar idéias, publicar informacdes e

disponibilizar suas proprias producoes.

Nesta imerséo virtual em busca de conhecer os Blogs, deparei-me com uma
experiéncia interessante na area de formacdo de professores. Trata-se de um
projeto de capacitacdo de professores intitulado “Recursos do blog para formacéao

dos professores numa perspectiva soécio-histérica™®

vinculada a disciplina de
Ambientes digitais no processo de ensino aprendizagem, curso de especializacédo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Essa proposta € destinada aos
profissionais da educagdo que atuam no contexto escolar com vistas a aprimorar
suas praticas pedagdgicas na busca de uma teoria que possa dar respostas aos
desafios relacionados ao desenvolvimento e processo de aprendizagem no contexto
sécio-historico. Segundo informacdes apresentadas neste Blog, utilizar esse recurso
como ferramenta e estratégia pedagdgica que permite 0 envio de mensagem
instantdnea em rede e postagem de conteddos, onde o0 autor expde idéias e
sentimentos. O blog é uma pagina web que pode ser atualizada frequentemente.
Disponibiliza diversos recursos, permitindo a postagem de conteudos de diferentes

temas.

Outro Blog visitado se configura como parte das atividades curriculares da
disciplina de Novas Tecnologias Aplicadas & Educacdo® do Curso de Pedagogia da
UNICENTRO. A docente organizadora, professora Margareth de Fatima Maciel
registra que as discussfes estardo sendo direcionadas a formacdo humana que é
um dos objetivos da Tecnologia Educacional e lanca ao final de seu artigo

introdutorio da disciplina duas questdes para reflexdo dos educandos: como 0 uso

6
Disponivel em http://www.e-educador.com/index.php/artigos-mainmenu-100/68-artigos/434--recursos-do-blog-para-formao-
dos-professores-numa-perspectiva-sio-histica; Acesso em 19/05/08.

Disponivel em  http://formacaochumana.spaceblog.com.br/116935/FORMACAO-HUMANA-usando-tecnologias-para-
aprender-e-ensinar/; Acesso em 19/05/08.
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da informética podera favorecer a formacdo humana, levando em consideragédo a
resisténcia e as dificuldades de acesso as novas tecnologias, pela maioria das
pessoas? De que modo podemos, como professores e académicos, promover o

processo de formacédo humana por meio dos ambientes informatizados?

Ter conhecimento das infinitas possibilidades que as ferramentas virtuais
oferecem ao educador formador €, na contemporaneidade, uma necessidade, visto
que as informacdes circulam nos diferentes espacos educativos com extrema
rapidez e, como educadores, precisamos fomentar o desenvolvimento do espirito
critico nos educandos. Ter filtro critico, saber encontrar e selecionar as informacdes
e analisa-las, se torna, dentre outras, competéncias fundamentais para o docente
em formacdo e socializar as aprendizagens construidas através de uma rede de
interlocugdo nos parece extremamente enriquecedor ao processo ensino-
aprendizagem. Nas palavras de Grillo (2006, p. 60) “ Os variados espacos de ensino
e de aprendizagem, constituidos por situacdes diferenciadas e por isso mesmo
desafiadoras demandam um novo tipo de aluno e, por consequéncia, um tipo

especial de professor”.

13 Trabalho de Projetos

O sentido atribuido a palavra projeto se da conforme o contexto onde é
gerada, podendo assumir uma conotagdo técnica, educacional ou pessoal, mas
sempre expressa uma idéia a ser perseguida, um plano de acao. O ato de projetar é
inerente a existéncia humana, onde a prépria vida identifica-se com um continuo vir
a ser, ou seja, os seres humanos projetam, antecipam seus cursos de agao, buscam

transformar a realidade existente a nivel pessoal e coletivo.

No campo educacional a idéia de trabalho por projetos surge com énfase no
movimento pedagogico chamado Escola Nova, no come¢o do século, sendo seu
precursor Jonh Dewey (1859-1952) e seu discipulo Kilpatrick (1871-1965). Este
movimento surge em oposi¢cdo ao ensino intelectualizado, desprovido de significado
para o aluno. A Pedagogia de Projetos nasce como uma tentativa de resgatar o

encanto dos alunos pela aprendizagem, dar a estes a dimensdo prazerosa de
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aprender por meio da investigacdo sobre o objeto de pesquisa. No inicio dos anos
90, o filésofo e um dos maiores tedricos da educacdo do século XX, John Dewey
destacava-se no campo educacional como um educador que acreditava que 0
conhecimento nasce da acao, da experiéncia. Apontava para a funcéo social da
escola como estimuladora do espirito de iniciativa, autonomia e autogoverno,

virtudes de uma sociedade voltada aos ideais liberais e democraticos.

Alarcédo (1996) cita Dewey para afirmar que este autor defende a idéia de
gue o projeto se encontra no impulso e no desejo do professor, mas que por Siso,
nao bastam. Esta intencdo precisa vir com autonomia e liberdade de acao,
entendida aqui como capacidades para saber observar, saber pensar, saber julgar
os dados e saber tirar conclusées sobre o estudo realizado. Ou seja, “a verdadeira
liberdade é intelectual, controla os impulsos e os desejos levando a uma atitude
reflexiva” (ALARCAO, 1996, p. 113).

A Pedagogia de Projetos ganha for¢ca no final do século. Para Dewey, o
conhecimento é uma atividade dirigida que ndo tem fim em si mesma, mas esta
voltado a experiéncia. Propés uma escola ativa, de organizacdo democrética, além
do desenvolvimento da inteligéncia e das capacidades psicomotoras, constituiria ha
sua esséncia, um meio de fazer nascer habitos sociais. Desenvolve um conceito de
educacao centrado na resolucéo de problemas por meio de processos democraticos,
na perspectiva de qual a escola “ndo tem outro fim, sen&do o de servir a vida social”.
Neste processo, 0 aluno é visto como possuidor de talentos mdultiplos: um ser
inicialmente autbnomo, criativo e sociavel, caracteristicas que a acdo educativa nao

pode reprimir, mas, muito pelo contrario, deve desenvolver e aprofundar.

O trabalho com projetos é uma proposta de intervencdo pedagodgica que
busca significar e contextualizar os conhecimentos através do desencadeamento de
acOes com o0 objetivo de pesquisa, que leva a solucdo de problemas, promovendo
aprendizagens. Um projeto de trabalho focara assuntos que serdo sempre recortes
da realidade, visto que se trata de uma metodologia que se centra no estudo de
problemas considerados do interesse de todos do grupo. Salienta-se que é

importante que o educador formador se utilize dessa estratégia metodoldgica
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reflexiva/formadora para abordar problematicas mais especificas, evitando tematicas
gerais e abstratas.

Embora Dewey tenha sido o0 mentor desta proposta, foi seu discipulo, Willian
Kilpatrick, quem lanca e populariza a idéia de projetos como atitude didatica.
Kilpatrick, professor de Pedagogia da Universidade de Columbia, tinha como
preocupacao a formacdo para a democracia em uma sociedade em constante
mutacdo. Entende a escola como ambiente em que se deve ensinar a pensar e atuar
de maneira inteligente e livre. Desta forma, entendia que os conteudos trabalhados
devem ser abertos, ou seja, baseados na experiéncia social e na vida individual. O
ponto desencadeador dos projetos de trabalho surge a partir do interesse e esforgo
do grupo de educandos, onde o professor busca canalizar os diferentes interesses

em torno de um objeto comum de trabalho.

A demanda contemporanea exige ndo mais que saibamos reter conteudos,
mas sim que saibamos relaciona-los. Os projetos abarcam diferentes possibilidades
de relagbes. O trabalho com conteddo compartimentalizado em disciplinas
estanques ainda hoje é pratica em muitas escolas e se encontra na contramao do
desenvolvimento e da expectativa que a sociedade tem sobre a escola; a demanda
profissional hoje solicita criatividade, capacidade para trabalhar em grupo,
flexibilidade para se adaptar as mudancas, intuicdo e conhecimentos de sua area de

formacao e atuacao, mas estes, atualizados e ressignificados constantemente.

Na contemporaneidade contamos com os estudos de dois autores espanhois
gue muito tém contribuido nesta area e, de acordo com Hernandez & Ventura (1998)
“[...] a escola é um ambito de intercAmbios de formas individuais, no qual alunos e
professores participam e transformam em aprendizagens as experiéncias sociais” (p.
34).

A Pedagogia de Projetos apresenta-se como concepcao de posturas
pedagdgicas; tem principio ativo, integrador e objetiva uma aproximacdo entre o
contexto escolar e a vida cotidiana do aluno. O estudo parte de uma situacéo

concreta, de uma problematizacdo, o que possibilita o desenvolvimento de
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habilidades em lidar com a incerteza. Desenvolve a sensibilidade para perceber os
fendbmenos, questionar e formular novas hipéteses sobre eles. Investigar, descobrir e
desacomodar sdo competéncias cada vez mais valorizadas na realidade social e
profissional, nesses tempos de mudanca, e constante mutacdo face ao continuo
desenvolvimento nas diferentes areas de conhecimento, principalmente na éarea
tecnologica, onde novas descobertas sdo rapidamente socializadas cultural e

historicamente.

Anastasion & Alves (2003) ao apresentarem algumas estratégias
pedagogicas citam que trabalhar com ensino com pesquisa, mote desencadeador do
trabalho com projetos, pressupde alguns principios fundamentais: o contetdo ou
assunto em estudo admite carater de provisoriedade, datado e resultado de uma
investigacdo no recorte da realidade; novos estudos podem implementar o0s
resultados (sempre parciais!) obtidos em um processo de investigacdo; os critérios
para validacdo dos conhecimentos sdo os de probabilidade, plausabilidade,
demonstracao, evidéncia logica e empirica. Nos cursos de formacao de professores
é interessante que o educador formador contribua com o grupo no sentido de dar
clareza de equilibrio entre a busca das informacdes na revisdo de literatura sobre o
assunto e as novas aprendizagens que serdo construidas a partir do exercicio de
pesquisa, possibilitando o “desenvolvimento de pensamento claro, critico, construtivo
e autbnomo” (ANASTASION & ALVES, 2003, p. 98).

De acordo com Leite (apud ALARCAO, 1996, p. 115) essa estratégia
reflexiva/formadora apresenta como grandes finalidades:

e produzir conhecimento;

e sensibilizar para uma metodologia de resolucéo de problemas;

» estabelecer relagbes entre teoria e pratica;

* implicar uma concepcéo activa de aprendizagem,;

» desenvolver capacidades de investigacdo nos formandos;

e saber observar e questionar;

» compreender a realidade como um campo de saber interdisciplinar e
transdisciplinar;

» experimentar métodos e técnicas diversificadas (observacao, entrevista,
estudo documental, emprego de recursos audiovisuais, etc.);

e despertar e desenvolver capacidades criativas;

» desenvolver capacidades de deciséo, reflexdo sobre a dindmica
interpessoal, etc.).
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Alarcdo (1996, p. 80) ao referir-se ao trabalho com projetos como uma
modalidade estratégica reflexiva/formadora afirma que “O trabalho com projecto
envolve trabalho de pesquisa, trabalho de campo e tempos para planificacéo,
reflexdo, intervencao e avaliacdo [...]" e sugere através da figura abaixo, algumas

fases do trabalho de projeto e seus respectivos aspectos.

Figura 2 — Anexo 5
Fases do Trabal ho de Projetos

Fases do trabalho de projecto Aspectos a desenvolver
| *fase Problematizacao e Algroamento da visdo gue o professor tem
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existe um problema que desdobramenta em problemas concretos e
necessdrio encarar, apontando-se significativos aranca o professor dos limies
vias de actuacio estreitos da sala deaula e fa-lo
s Divisao doproblema em interrogar-se sobre o seu papel de ddadao
problemas parcelsses (podenda professor )
cada um ser objecto dé trabalho
de uma equipa)
17 fasg Estabelecimento de um plano de = Treino detrabalhe em grupo.
accao = Aprendizagem pela pratica, pelo &
= Camio proceder? propric. de uma metodologia invest
= Ouedados @ preciso obter & como
obté-los?
3" faze Trabalho de campo * Grande motivacdo pessoal
+ Contacto-oom o munde exterlor & = Pritica da dindmica de grupo.
escola | para recotha de dados). * Maior bagagem para 3 profissdo
* Reunldes regulares das equipas,
para reflexdo spbre as estratéaias
utilizadas, sobre o que %e passa
naegulipa como Srupo.
» Eventual reformulacio do
problema al, peranta a
realidade constatads.
4" fase  Organlzacao e tratamento dos * Desenvolvem-se capacidades de andlise e
dados ohtidos sintese:
» [studa-se o material & * Sente-se pratificaddo pessoal
confrontam-se dados,
» Discute-se; analisa-se
Organiza-se
+ Encontram-se algumas respostas.
57 fase Apresentacdo do trabalhe aos = Redescoberta de potencistidades
outros e avaliacio adormecidas iCriar; pintar, representar; ete ).
» Como fzzer a apresentacso? * Pratica de espirito oritioo.
[en: edposicio. dramatizacio:
e painel; ete ).
» Prdtice da avaliacio: analisasse o
gue se aprendes e o
funcionamento de cada equipa

Fig. 4: Resumo das fases do Trabalhe de Projecto e respectivas aspectos

Figura 2 — Anexo 5: Fases do Trabalho de Projetos

Fonte: ALARCAO, Isabel (org.). Formagdo Reflexiva de Professores — estratégias de supervisao.

Portugal: Porto Editora, 1996, p. 81.




1.

251

Vejamos as etapas para a organizacédo de um projeto de trabalho:
Intencdo: foco de atencdo; “o que vamos investigar...?” Nesta etapa é
fundamental que o professor pense nos objetivos / conteddos a serem
trabalhados, nas necessidades / interesses do grupo para canaliza-los na
escolha do tema. A intenc@o pode ser expressa através de uma problematizacao
(questionamentos sobre determinado assunto), de situacdes-problema (onde os
alunos devem buscar alternativas de solucdo), de um foco / tema de interesse,...
Preparacdo: onde acontece: coleta / selecdo de material (livros, fitas, discos,
panfletos, filmes,...); organizacdo dos grupos e distribuicdo tarefas; pesquisa /
leituras: fase em que os materiais sdo examinados para selecdo dos dados
necessarios ao projeto; producdo como expressdao do conhecimento
sistematizado / construido, sob as formas gréfica, artistica,...
Socializacdo: momento de partilhar as experiéncias vividas durante o projeto e 0s
conhecimentos construidos. Ex.: Mostras, Teatros, Exposicoes,..
Avaliacdo / Apreciagdo: momento de avaliar a trajetoria percorrida fazendo
levantamento dos aspectos relevantes e daqueles que precisam que precisam
ser redimensionados. Nesta fase é fundamental o questionamento com o grupo
sobre: as informacdes novas, principais davidas e dificuldades surgidas,
questbes e duvidas esclarecidas, conclusbes do assunto, crescimento
evidenciado (individual e coletivo). A estruturacdo de um projeto atende a alguns
elementos basicos, embora haja literatura variada sobre os elementos que

compdem um projeto.

A partir das contribuicbes das autoras citadas é possivel afirmar que a

aprendizagem por projetos de trabalho € uma modalidade para a organizacdo do

trabalho pedagdgico ativa, interessante, real e atrativa para os alunos a partir de um

plano de trabalho desafiador, pois permite a leitura, a troca de idéias, a selecdo de

materiais, a formulacdo de hipoteses, o0 estabelecimento de probabilidades, a

articulacéo de saberes, a sistematizacado dos conhecimentos, etc.

14 Aprendizagem Construtiva
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Sistematizando nossas pesquisas que culminaram na Dissertacdo de
Mestrado intitulada “A pesquisa no processo de formagéo de professores: intengdes
e experiéncias docentes e discentes e as limitacdes deste exercicio — um olhar sob
duas realidades educacionais” (ROZA,2005) desenvolvemos uma proposta de
trabalho que vem ao encontro das fases do ato de pensar descritas por Dewey,

apresentadas anteriormente neste estudo.

Figura 3 — Anexo 5

Ensino com Pesquisa no Paradigma da Davida

i i Socializagaocoma |
i | Comunidade académica)
- ousadla e I

i Novas prohlemattzat;.oesl
| Transitoridade dos
I Conheclmentos

| i Sistematizagao do

| Conhecimente Cons-
: truido - produtor de

1 conhecimento

e e e e e e e e e e e e e |

I Construgao de i
| Argumentos/Analise - |
I Co::flr)onto, olha[ critico :
eelaboracaopropria ; L HB @ | » 0
e eanoEgioppna | Investigagao na ]
: Realidade - =
| escuta sensivel I

R e e e e o e e e e e e

| Construgao de
: Referencial tedrico -
1 habilidades

i Selegao de fontes |
| de leitura - l
i despo;amento I

[t T L e e e W e  E e L ]

APRENDIZAGEM CONSTRUTIVA

O que sei? Auto-reflexao |
O gue quero saber? Curiosidade cientifica I
O que preciso fazer para saber mais? Pesquisador |

38 Figura criada pela autora a partir dos estudos e pesquisas realizadas em Roza (2004; 2005).
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Na figura vemos que quando a dulvida se instala e nos motivamos a
compreender determinado fato ou fenémeno educacional, em nosso caso, 0 primeiro
movimento que fazemos € buscar saber o que sabemos e 0 que queremos saber
sobre o assunto, que se constitui como questdes centrais da investigacao.

Concomitante, é necessério que facamos uma previsdo de quais serdo as

estratégias necessarias para responder as questdes de partida.

A esta primeira etapa de trabalho, ao se realizar coletivamente em sala de
aula com o professor e os alunos, denominamos aqui de Plano Cooperativo ou
Planejamento de Intencdes. Realizar este trabalho no grupo e com o grupo significa
comprometé-lo, responsabiliza-lo, torna-lo protagonista no estudo que sera
desencadeado. Salientamos que este trabalho pode ser feito também entre os pares
quando a intencdo for o estudo de temas diferenciados no grupo, ou seja, cada
equipe realiza o seu plano cooperativo ou planos de intengdes e, apds, socializa
com o grande grupo para que este possa contribuir e enriquecer a proposta
(GALIAZZI, 2002). Este momento de socializacdo se configura como um espaco
onde todos os pesquisadores lancam olhares criticos sobre o fendmeno a ser
investigado, trazendo novos enfoques, novos pontos de vista, langcando novas
questdes, apontando estratégias de acdo, enfim, € momento de cooperacdo, de

tracar com clareza as intencdes que mobilizardo e norteardo a investigacao.

Neste momento do trabalho, o professor necessita sistematizar sua acao
pedagdgica de forma a garantir a possibilidade de participacédo dos alunos, viabilizar
contribuicdes, praticar a reflexdo coletiva sobre o que se pretende investigar,
promover parcerias de trabalho, oportunizar relatos de vivéncias e sugestbes com
vistas a tornar o estudo, um momento impar na formacédo académica. Todos devem

se sentir responsaveis.

Nesta perspectiva de lideranca compartilhada, Farias (2006, p. 78) afirma

que

[...] o professor ndo é quem faz um discurso, mas quem questiona e é
guestionado, beneficiando-se da interlocucdo e da partilha, viabilizando
projetos cooperativos, interagindo e refletindo junto com os académicos para
(re)teorizar, gerando conhecimentos e valorizando 0s conhecimentos
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desenvolvidos por outros. Nesse sentido, os autores ndo se contradizem, mas
se enriguecem e complementam [...].

Os pesquisadores (professor e alunos) de posse das questbes de partida
lancam-se em um novo momento do processo investigativo: a busca e selecéo de
fontes de pesquisa. Significa o exercicio de despojamento e imersdo na literatura
para fazer levantamento dos autores e obras que possam contribuir na
fundamentacdo tedrica do trabalho. Esta tarefa pode acontecer concomitante a
construcdo do referencial teérico, pois na medida em que estamos produzindo, ndo
devemos excluir novas contribuicbes que possam se agregar. Estas leituras e
estudos permeardo todo o processo investigativo (QUIVY & CAMPENHOUDT,
1992). Os apontamentos, em ficharios de leituras ou arquivos eletrénicos, podem ser

de grande valia no momento da escritura do referencial.

O processo de escritura ou escrita de mao propria (DEMO, 1998) oportuniza
o aprofundamento de estudos, a constru¢cdo de argumentos que permitem uma
maior e melhor compreenséo da realidade. Desenvolver a capacidade argumentativa
significa assumir o comando da embarcacédo...fazer-se autor. Significa que as
habilidades de leitura, compreensao e escrita serdo basilares neste processo de

escritura.

A insercdo do pesquisador na realidade pode se dar concomitante ao
processo de escritura ou posterior a ela, porém é sempre importante lembrar que o
movimento de ir-e-vir, teoria e pratica sdo necessarios. O contato com a populagéo
ou fendbmeno investigado permite a coleta de informacdes que servirdo de base para
o exercicio da andlise. Confrontar-se com os fenémenos reais exige do pesquisador
um movimento de sensibilidade, de escuta sensivel (MORAES ET AL, 2002) para
captar da realidade o que for expresso ou 0 que precisa ser depreendido,
dependendo do objeto a ser investigado. Significa a permissdo de um movimento
interno de desconstrucdo para melhor captar o que a realidade sinaliza ao
pesquisador. Exige coragem e ousadia para conviver com a dinamicidade histérica

gue se (re)constréi a cada minuto...

Vivenciar a pesquisa enquanto aluno é importante para criar o espirito
investigativo do futuro profissional e para abrir espago para que o
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conhecimento do académico se manifeste, levando o docente a melhor
conhecé-lo (FARIAS, 2006, p. 78-79).

Outro momento singular no processo de pesquisa, entendido como parte do
processo de formacdo docente, é quando o pesquisador construird a andlise dos
fendmenos, objetos investigados. A fidedignidade a estes é fundamental, porém o
olhar critico se faz necessario. Fundamentar teoricamente o investigado aponta para
uma dimensao de competéncia formal e politica. Ndo € possivel esquecer que 0s
resultados da investigacdo precisam ganhar significado social, necessita fornecer
indicativos de intervencdo que levem ao aprimoramento, a transformacao. Nenhum
trabalho de pesquisa deve ser realizado para ocupar espacos em prateleiras de
bibliotecas. Precisa ser instrumento de contribuicbes e possibilidades e, neste
sentido, a pesquisa ganha significacéo politico-social.

Assim, submeter os resultados de uma investigacdo a apreciacdo de uma
comunidade académica mais ampla exige ousadia e despreendimento por parte do
pesquisador, significa a aceitacdo de novas proposicdes, de novos olhares sobre o
gue esta posto. Este movimento significa renovacao para quem pesquisa. Talvez se
configure como um dos momentos mais importantes deste processo, pois as
sinalizagcdes que serdo feitas por outros pesquisadores podem ressignificar
conceitos e visdes, levando a novas possibilidades de pesquisa. Portanto, as
davidas sinalizam para a transitoriedade dos conhecimentos, para o carater da
provisoriedade das informacdes, marca da contemporaneidade. E 0 processo se

renova. Dirifamos, ndo acaba...



