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RESUMO

Neste trabalho, apresentamos os resultados da pesquisa colaborativa que desenvolvemos com
um grupo de professoras que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental da rede
municipal de ensino de Teresina. Neste estudo, adotamos o principio do Materialismo
Historico Dialético de que o conhecimento, os sentimentos, a consciéncia € o pensamento
dependem da atividade do homem. Utilizamos como referencial tedérico e metodolégico os
pressupostos da abordagem sécio-historica de que a linguagem, a interacdo e a mediacao
contribuem para que o professor desenvolva-se profissionalmente e ressignifique sua pratica.
Nesse contexto, optamos pela pesquisa colaborativa por ela permitir o estabelecimento de
estreita relagdo entre o pesquisador e os colaboradores da pesquisa. Assim, buscamos apoio
em Vygotsky (1998, 2001), Ibiapina e Ferreira (2003, 2005), Freitas (2004), Carvalho (2004),
Desgagné (1997), Kopnin (1978), Guetmanova (1989), Magalhdes (2004), Contreras (2002),
dentre outros. Para realizacdo desta pesquisa, formulamos a seguinte questdo: Como o
processo de formacdo de conceitos e de reflexdo critica contribui para ressignificar a pratica
docente? De modo geral, estabelecemos o seguinte objetivo: Investigar como o processo de
formacdo de conceitos e de reflexividade contribui para ressignificar a pratica docente. De
forma mais especifica, o estudo visou diagnosticar as necessidades formativas das docentes,
reconstruir os conceitos relativos as necessidades formativas, identificar, por meio do
exercicio de reflexividade, as concepgdes tedricas presentes na pratica docente e analisar a
relacdo existente entre a formagdo de conceitos e a pratica docente. O procedimento adotado
no estudo foi a entrevista semi-estruturada, os encontros coletivos, as sessdes de estudo, as
sessoOes reflexivas e a videoformagdo. Esses procedimentos possibilitaram a realizagdo do
exercicio de reflexdo critica sobre os conceitos de ensino e aprendizagem e a ressignificacao
da pratica docente vista no video, permitindo, assim, que o grupo estabelecesse uma relagao
entre a teoria e a pratica, entre o discurso e a agdo. Nesse contexto, partilhamos idéias,
experiéncias, saberes, incertezas e intengdes. No entrecruzamento de vozes, ressignificamos

conhecimentos e a pratica, apoiadas pela mediagdo, linguagem, colaboragao e a reflexao.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem. Reflexao Critica. Pratica docente. Colaboragao.



ABSTRACT

In this paper, we presented the results of the collaborative research that we developed with a
group of teachers who teach the elementary school initial grades in the municipal teaching
network of Teresina. In this study, we adopted the Historical Dialectic Materialism principle
that knowledge, feelings, conscience and thought depend on man’s activity. We used as
theoretical and methodological reference, the presuppositions of socio-historical approach that
languagem; interaction and mediation contribute for the teacher to grow professionally and to
re-signify his/her practice. In that context, we opted for the collaborative research once it
allows the establishment of a close relationship between the researcher and the collaborators
of the research. Thus, we looked for support in Vygotsky (1998, 2001), Ibiapina and Ferreira
(2003, 2005), Freitas (2004), Carvalho (2004), Desgagné (1997), Kopnin (1978), Guetmanova
(1989), Magalhaes (2004), Contreras (2002), among others. For the accomplishment of this
research, we formulated the following subject: How does the process of formation of concepts
and of critical reflection contribute to re-signify the educational practice? In general, we
established the following goal: To investigate how the process of formation of concepts and
of reflexivity contributes to re-signify the educational practice. In a more specific way, the
study tried to diagnose the teachers’ formative needs, to rebuild the relative concepts to the
formative needs, to identify, through the reflexivity exercise, the theoretical conceptions
present in the teaching practice and to analyze the relationship between concepts formation
and the educational practice. The procedure adopted in the study was the semi-structured
interview, collective encounters, study sessions, reflexive sessions and video-formation.
Those procedures made it possible for the exercise of critical reflection about teaching and
learning concepts and the re-significance of the educational practice seen in the video to be
carried out, thus allowing the group to establish a relationship between theory and practice,
between speech and action. In that context, we shared ideas, experiences, knowledge,
uncertainties and intentions. In the intercrossing of voices, we re-signified knowledge and

practice, backed up by mediation, language, collaboration and reflection.

Key Words: Teaching and Learning. Critical reflection. Educational practice. Collaboration.
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INTRODUCAO

A educagdo, qualquer que seja ela, ¢ sempre

uma teoria do conhecimento posta em pratica.

PAULO FREIRE

Nesta parte introdutoria, apresentamos a justificativa para a realizag¢do deste trabalho.
Destacamos os objetivos, a questdo de pesquisa e a estrutura da dissertacdo. Construimos o
objeto de estudo com base em Vygotsky (2001), Garcia (1999), Ribeiro (2004), Kopnin
(1978), Desgagné (1997), dentre outros.

No contexto do ensino escolarizado, o professor € o sujeito que medeia as interagdes

no espaco da sala de aula e conduz o ensino na perspectiva de promover a aprendizagem.
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Nesse cenario, ele desenvolve sua pratica baseado em experiéncias e concepgdes tedricas que
fizeram parte de sua formacao e do contexto histérico e cultural em que esta inserido. Dessa
forma, pelo papel social que desempenha, o professor ¢ agente de transformagdo e precisa,
portanto estar consciente da a¢do que realiza e dos resultados que ela produz, ja que € essa
consciéncia que o torna capaz de realizar transformacgdes em sua pratica. Nesse sentido, o
professor ¢ um profissional que necessita estar em constante processo de formagao, a fim de
que adquira os subsidios necessdrios para orientar sua pratica. Partindo desse principio,
desenvolvemos esta pesquisa, a qual propicia investimento, a0 mesmo tempo, na formagao
continuada do professor e na co-construcdo de conhecimentos em parceria com o
investigador.

A experiéncia que temos como profissional do magistério, ao longo dos anos, tem
suscitado essa necessidade (de investimento na formagdo), pois, quando iniciamos a carreira
no magistério, tinhamos acabado de ingressar no curso de Pedagogia (graduagdo). Nesse
periodo, a sala de aula representava a primeira experiéncia profissional. Esse foi um momento
marcado por muitas dividas e incertezas quanto a acdo de ensinar, j& que ndo haviamos
cursado as disciplinas basicas do curso que orientavam nesse sentido e ndo tinhamos ainda
recebido orientagdes sobre como deveriamos proceder. Nesse contexto, procuramos agir
tomando por base as agdes dos professores que, durante nossa vida de estudante secundarista,
tinham nos marcado pelas atitudes e agdes realizadas. Entretanto sentiamos que algo estava
faltando para que essa pratica fosse mais significativa. Dessa forma, continuamos estudando
e, nesse processo, concluimos o Curso de Pedagogia e fizemos mais duas habilitagdes:
Supervisdo escolar e Orientagdo educacional. Nesse percurso, fomos aprovada no concurso
para supervisor escolar da rede municipal de ensino de Teresina e assumimos essa funcao.

Como supervisora', procuramos oferecer aos professores com quem trabalhamos o
apoio ndo recebido como professora. Nesse sentido, partilhamos angustias e incertezas
originadas da propria pratica, embora estejamos sempre procurando apoia-los nas acdes
realizadas, sentimos que esse apoio ainda ndo ¢ suficiente e que algo a mais precisa ser feito.
Essa experiéncia despertou para a necessidade de contribuir de forma mais efetiva para a
formagdo e o desenvolvimento profissional dos professores que atuam nas séries iniciais.

Nesse percurso profissional, acompanhando a pratica dos professores dessas séries,
inquietava-nos a forma como a acdo de ensinar era conduzida nos espagos da sala de aula, ja

que grande parte dos professores permaneciam sentados, atrds de seus birds, enquanto os

1 5 : ~ , .. . .
A participe e pesquisadora exerce essa fungdo ha 13 anos na escola da rede municipal de ensino de Teresina
Centro de Educagdo Comunitaria, do Parque Itararé, local onde ocorreu o processo de investigagao.
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alunos realizavam atividades rotineiras, que enfatizavam apenas a memorizacdo. Em virtude
dessa realidade, estdvamos sempre em busca de novos conhecimentos que nos permitissem, e
também aos professores, refletir e ter mais consciéncia das a¢des que realizdvamos. Nessa
perspectiva, participamos de diversos cursos, especializagdes, bem como acompanhamos, no
espago da escola, a ocorréncia de formagdes que enfatizavam a importancia da utilizagdo de
atividades mais dindmicas no espaco da sala de aula. Mesmo assim, verificavamos que poucos
avancos haviam sido alcancados na pratica docente, o que, de certa forma, levou-nos a
perceber que agdes mais concretas precisavam ser realizadas e que outros espacos de
formacdo precisavam ser criados para atender as necessidades formativas dos supervisores e
professores.

Dessa forma, com a vontade de contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica dos
professores que atuam nas séries iniciais, elegemos como objeto de estudo a ressignificacao
da pratica docente, j4 que consideramos que o professor ¢ sujeito social que reconstroi sua
acdo profissional, repensando seus modos de ser e agir no exercicio da docéncia.

Nessa perspectiva, Altet (2000) enfatiza que ¢ importante o conhecimento do que
acontece na pratica, sendo isso possivel mediante a observacdo dos atos produzidos em sala
de aula. Para a autora, esse ¢ o ponto de partida para a tomada de consciéncia sobre o agir
docente e para a construcdo de novas situagdes de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
Giesta (2001) afirma que o investimento na forma¢ao docente, contribui para que o professor
realize uma pratica mais coerente com as idéias e teorias por ele estudadas, tornando-o mais
consciente de seu saber, de seu fazer e do ser professor. Brito (2006, p.117), considerando a

pratica como um espago propiciador de conhecimento profissional, afirma que

[...] os processos formativos devem proporcionar ao professor um solido e
amplo repertorio de saberes necessarios ao metier profissional, além de
buscar o didlogo com a realidade escolar na perspectiva de formar um
profissional com autonomia, senso critico, sobretudo, que se perceba o
professor de profissdo com habilidades para re-significar o contexto de sua
agao.

Nesse contexto, compreendemos que a formacdo que parte da andlise e da reflexdo
do contexto em que o professor atua auxilia os docentes a compreenderem as agdes que
realizam e os resultados alcancados na conducdo do processo ensino-aprendizagem. Assim,
vislumbramos, com esta pesquisa, a possibilidade de contribuir para suprir necessidades
pessoais, bem como para que o grupo com quem trabalhamos conheca os limites e as

possibilidades de sua acdo, ressignifique as praticas pedagdgicas utilizadas em sala de aula e
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desperte para a necessidade de transformagdo da atividade que desenvolvem. Nesse sentido,
este trabalho ¢, a0 mesmo tempo, um espago de pesquisa e de formagao.

Atualmente, o investimento na formacdo continuada ¢ ressaltado por Ramalho,
Nunes e Gauthier (2003) como uma acao necessaria a formacdo de professores, ja que esse
investimento propicia o desenvolvimento profissional desses profissionais. Para Garcia
(1999), o processo de formagdo deve ser voltado para a mudanca, ja que ela é conseqiiéncia
de uma atitude permanente de pesquisa, questionamento e busca de solucdes para os
problemas da pratica. Dessa maneira, a formagdo deve possibilitar uma revisdo da pratica
docente, permitindo que o professor, enquanto participe desse processo, seja autor e ator de
sua propria transformagdo (RIBEIRO, 2004). Compreendemos, assim, que a formacdo
continuada ¢ uma agdo que visa melhorar o desempenho do professor tanto no nivel pessoal
quanto profissional, particularmente quando investe em formagdo que dé& atencdo especial a
pratica docente.

Assim, considerando a importancia deste estudo como procedimento de pesquisa e
também como espago propiciador de formagdo, recorremos a fundamentagdo tedrica e
metodolégica proposta pela abordagem socio-historica (VYGOTSKY, 1998, 2001;
BAKTHIN, 1997; GUETMANOVA, 1989), dentre outros, bem como aos principios da
pesquisa colaborativa (DESGAGNE, 1997; IBIAPINA, 2004; MAGALHAES, 2004;
IBIAPINA ; FERREIRA, 2006) dentre outros, ¢ ao Materialismo Historico Dialético
(KOPNIN, 1978).

Dessa maneira, partimos do Materialismo Historico Dialético, considerando que a
consciéncia, os sentimentos e o pensamento conceitual dependem da atividade do homem,
bem como nos baseamos na concep¢ao de que as fungdes superiores desenvolvem-se em um
processo socio-historico mediado pela linguagem e pela interacdo social. Nessa perspectiva,
Vygotsky (2001) afirma que o homem ¢ um ser social que se desenvolve nas interacdes que
estabelece com os pares e que esse processo ¢ dialogico e mediado por pares mais
experientes. Na escola, o professor ¢ considerado o par mais experiente e o responsavel pela
conducdo do processo ensino e aprendizagem, assim, precisa estar constantemente em busca
de conhecimentos que favorecam o exercicio de uma pratica mais consciente e significativa.
Nesse sentido, consideramos que a pesquisa colaborativa, enquanto espaco interativo de
formacdo e co-producdo de conhecimentos contribui para que os professores reflitam
criticamente sobre o que fazem e elaborem saberes que lhes permitam responder de forma

mais eficiente as exigéncias da pratica.
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Nesse sentido € que, neste trabalho, pretendemos responder a seguinte questdo de
pesquisa: Como o processo de formacdo de conceitos e de reflexdo critica contribui para
ressignificar a pratica docente? O professor ¢ sujeito socio-historico, ¢ agente de
transformacdo, desse modo, ele precisa compreender o que acontece na pratica para que, a
partir do entendimento das bases tedricas que fundamentam sua acdo, possa agir no sentido de
transforma-la.

Assim, na perspectiva de contribuir para que os professores reflitam criticamente
sobre a pratica de ensinar e tenham mais consciéncia do que fazem, como fazem e por que
fazem, ¢ que nos propomos, nesta pesquisa, a responder ao seguinte objetivo geral: investigar
como o processo de formacdo de conceitos e de reflexividade contribui para ressignificar a
pratica docente. De forma mais especifica, o estudo visa diagnosticar as necessidades
formativas das docentes; reconstruir os conceitos relativos as necessidades formativas;
identificar, por meio do exercicio de reflexividade, as concepgdes tedricas presentes na pratica
docente e analisar a relagdo existente entre a formagao de conceitos e a pratica docente.

Dessa forma, consideramos que o processo de formacdo e desenvolvimento de
conceitos pode contribuir ou ndo para que o sentido e o significado da agdo de ensinar e
aprender sejam compreendidos em sua esséncia. Nessa perspectiva, Vygotsky (1996, p.79)
argumenta que “[...] o pensamento por conceitos ¢ o0 meio mais adequado para conhecer a
realidade porque penetra na esséncia interna dos objetos [...]”, j& que € dessa forma que os
sujeitos chegam a compreender a sua realidade e também a dos outros. Os conceitos
representam, para o autor, uma forma de generalizagdo do pensamento, um processo
interativo ¢ mediado pela linguagem, que evolui, gradativamente, passando do nivel dos
conceitos espontaneos para os cientificos. Kopnin (1978, p. 210), considerando o movimento
dos conceitos em seu processo de formacdo, enfatiza que “[...] a mudanga dos conceitos
ocorre como resultado do desenvolvimento do nosso conhecimento [...]".

Neste trabalho, o exercicio de reflexividade ¢ realizado por meio do procedimento da
videoformagdo que propicia a analise da pratica docente, possibilitando o encontro do
professor consigo mesmo, com suas a¢des € com as possibilidades de transformacdo do fazer
e do saber-fazer. Para Carvalho e Gongalves (2000, p. 86), “[...] as imagens do video causam
impacto e falam por si mesmas. Favorecem a relagdo teoria-pratica, na medida em que o
comportamento docente e de seus alunos mostrado no video precisa ser analisado e
explicado”. As autoras em referéncia argumentam que esse ¢ um procedimento necessario,
uma vez que permite que os professores reflitam sobre seu ensino e sobre a aprendizagem de

seus alunos, formando a consciéncia de que existe uma interligacdo desses conceitos com a
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pratica pedagogica, visualizando possibilidades deles serem reconstruidos permitindo, assim,
que transformagdes ocorram na pratica.

Assim, consideramos que este trabalho ¢ importante para a ressignificacdo da pratica
docente, ja4 que propicia a oportunidade de didlogo, reflexdo e colaboragdo, elementos
indispensaveis para concretizar os objetivos definidos no percurso de pesquisa e formagao que
nos propusemos atingir.

Durante esta pesquisa, ouvimos e fomos ouvidos e, no entrecruzamento das diversas
vozes, construimos novos sentidos e significados para a agdo docente. Nesse processo, nos
apropriamos de muitas vozes e de novas formas de organizagdo do pensamento, 0 que nos
permitiu a composicao dos capitulos que referendam este estudo, expostos a seguir:

No capitulo I, apresentamos o referencial tedrico-metodologico e os procedimentos
que orientaram a investigacdo ¢ que subsidiaram as andlises e significacdes construidas ao
longo da dissertacao.

No capitulo II, resgatamos a trajetoria e o percurso do desenvolvimento profissional
das colaboradoras da investigacdo, enfatizando, nesse processo, as significagdes do ser e do
estar na profissao.

No capitulo III, discorremos sobre o processo de formacgdo e desenvolvimento dos
conceitos de ensino e aprendizagem, destacando a analise dos conceitos prévios e dos
conceitos reconstruidos, bem como do nivel de generalizagdo alcancado pelas participes.

No capitulo 1V, referendamos o confronto entre teoria e a pratica de ensinar. Nesse
processo, analisamos a pratica docente por meio da videoformacdo e confrontamos a pratica
analisada com as concepgdes tedricas e 0s conceitos que orientam a acdo de ensinar e
aprender.

A seguir, apresentamos o referencial teorico-metodoloégico que nos permitiu

organizar a trajetoria da pesquisa e orientou as significagdes construidas ao longo do estudo.



CAPITULO I

TRAJETORIAS PERCORRIDAS NA PESQUISA

[...] quando se reflete sobre a utilizagdo de um
método na realizacdo de pesquisas, logo
imagina-se um roteiro semelhante a uma
“receita de bolo” — faca isso, adicione aquilo,
separe isso e acrescente tal. Ora, um método
ndo ¢ uma receita. O que os métodos contém e
demonstram sdo determinados estilos de
pensamento que inspiram a cada qual um

“olhar” diferente sobre a realidade.

MEKSENAS

Neste capitulo, apresentamos o percurso tedrico-metodolégico da pesquisa, destacando
o método, as estratégias e os procedimentos que orientam as significagdes construidas. Nessa
perspectiva, optamos pelo principio do materialismo historico dialético de que os fendmenos
psiquicos se constituem nas interagdes que o sujeito estabelece; utilizamos como referencial
teorico os pressupostos defendidos pela abordagem socio-histérica e como modalidade de
pesquisa, a colaborativa. Nesse cendrio, elegemos como procedimentos a entrevista, o
encontro coletivo, as sessdes de estudo e de reflexdo e a videoformagdo, bem como
elaboramos o plano que serve de base para as analises e significagdes construidas no corpo do

trabalho.
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1.1 Principios teérico-metodolégicos

No processo de construcao de conhecimento cientificos, a utilizagdo de um método ¢é
condicdo indispensavel para a organizagdo do pensamento, da linguagem e das acgdes
necessarias a concretizagdo da pesquisa. Nesse sentido, o método ndo € considerado algo
abstrato, mas “[...] ato vivo, concreto que se revela nas nossas agdes, na nossa organizagao do
trabalho investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo” (GATTI, 2000, p. 43).
Dessa maneira, a produgdo do conhecimento cientifico ndo ocorre sem a op¢do por um
método, pois ¢ ele que da sustentacdo as novas idéias, as questdes, as hipoteses de trabalho e
aos meios de investiga-las. O método “[...] é a0 mesmo tempo, pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do estudo” (VYGOTSKY, 1998, p. 86).

Nessa direcao, Meksenas (2002) destaca que a opgdo por um método ¢ sempre uma
escolha politica e ética, porque revela, de certa forma, os interesses e as convicgdes do
pesquisador, em um determinado contexto social. Para esse autor, ndo somente a escolha, mas
também o dominio de um método ¢ condicdo indispensavel para se fazer pesquisa. Assim,
“[...] uma pesquisa de qualidade implica que o pesquisador tenha uma boa formagdo no
método que escolheu para realizar sua investigacdo” (MEKSENAS, 2002, p. 102).

Nesta pesquisa, optamos pelo principio do materialismo dialético de que o
conhecimento, os sentimentos, o entendimento, a consciéncia € o pensamento dependem da
atividade do homem. Dessa forma, esses fendmenos psiquicos sdo processos sdcio-historicos
construidos nas inter-relagoes, isto €, no trabalho social e no uso de instrumentos de trabalho,
no convivio com os outros € no emprego da linguagem.

Com base nesses principios, selecionamos como referencial tedrico e metodologico
os pressupostos defendidos pela abordagem sdcio-histérica de que a linguagem, a interagdo e
a media¢do sdo elementos propiciadores do desenvolvimento profissional do professor. Esse
desenvolvimento ¢ o elemento que utilizamos para captar o movimento do professor na
profissdo, isto €, os seus conhecimentos, sentimentos, entendimentos e pensamentos sobre o
ser e estar na profissdo. Compreendemos também, com base no materialismo historico e
dialético e na abordagem sdcio-histdrica, que essa totalidade, ou seja, o trabalho docente, ¢ a
sintese de muitas determinagdes; ¢ a unidade do diverso, sendo que , os outros professores sao
agentes da construcdo dessa totalidade.

Esclarecemos que a abordagem sdcio-historica compreende que a origem da vida
consciente ¢ do pensamento abstrato “[...] ¢ determinada pelas interacdes que os sujeitos

estabelecem com as condigdes de vida social e nas formas sociais e histéricas de vida da
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espécie humana e ndo, como muitos acreditavam, no mundo espiritual e sensorial do homem”
(IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p. 30). Dessa forma, esta na sociedade, na cultura e na
propria histéria do homem a origem das mudangas que permeiam o desenvolvimento. Mas,
para se desenvolver, o0 homem precisa entrar em interacdo com sua realidade. Em relacdo a

esse aspecto, Carvalho (2004, p. 17) afirma:

[...] Assim, ao nascer, o homem ja possui todas as particularidades
especificas, formadas na histéria evolutiva da espécie humana, para
desenvolver sua sociabilidade e individualidade. No entanto, para ser um
individuo, isto é, um membro da sociedade, precisa interagir com os outros,
com a cultura e com a sociedade, pois ¢ a interagdo social que, por modos
complexos e dindmicos, possibilitard ao individuo interiorizar o mundo e
definir todo o seu processo de desenvolvimento ontogénico, construindo,
assim, seu psiquismo [...].

Para a autora, ¢ a apreensdo interativa da experiéncia historica e social que favorece
o desenvolvimento ontogénico humano, pois, nesse processo, o homem internaliza a
linguagem, o pensamento, as emog¢des € a consciéncia, interiorizando as fungdes psiquicas
desenvolvidas ao longo da historia da humanidade. O processo de hominizagdo, portanto,
passa pela compreensdo da evolucdo da propria espécie humana, que evoluiu psiquicamente
de um estagio natural, biol6gico, para um estagio mais evoluido, em que o Homo Sapiens, por
meio do processo de desenvolvimento historico, constitui-se socialmente.

Nesse sentido, o sujeito ndo € apenas ativo, mas interativo, porque transforma e ¢
transformado, pois constrdi conhecimentos, partindo do plano social (relagdes interpessoais)
para o plano individual (relagdes intrapessoais). Na perspectiva sdcio-histérica, de acordo
com Freitas (2007, p. 2), “[...] o homem ¢ visto em sua totalidade e numa relagdo dialética
com a natureza, com o mundo”. Dessa maneira, a constru¢do da subjetividade humana se da
na relacdo dialégica do eu individual com outros eus, pois € com a colaboracdo dos outros que
o eu pode definir-se e ser autor de si mesmo.

Nesse processo, a linguagem ¢é signo especial, reversivel e reguladora do
comportamento, funcionando como instrumento facilitador das interagdes estabelecidas na
construcdo do conhecimento. Vygotsky (2001) explicita que € por meio da linguagem que o
homem se relaciona com o mundo e transforma-se. Esse instrumento provoca mudangas
qualitativas na forma de viver, pensar e agir dos seres humanos. Bakthin (1997) reforca essa
idéia argumentando que a comunica¢do estabelecida entre os sujeitos €& representada
concretamente por meio da linguagem, pois, como instrumento psicologico, ela esta presente

em todos os atos de compreensao e interpretacdo que os sujeitos realizam.
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Ibiapina e Ferreira (2003, p. 7) ressaltam que na “[...] teoria socio-histdorica a
intera¢do entre os sujeitos, mediada pela linguagem e os instrumentos, ¢ fator determinante
ndo apenas da constru¢do do conhecimento social, mas também do desenvolvimento de
diferentes processos psicologicos [...]”. Com base nesse aporte tedrico, compreendemos que
os individuos sdo seres histdricos, concretos, produtores de culturas, criadores de idéias e
consciéncias. Dessa forma, produzem a realidade social ao mesmo tempo em que podem
também transforma-la.

Esse referencial teorico permite que o pesquisador coloque em pratica o dinamismo
do seu pensamento, possibilitando a unido entre o logico e o histérico. Essa unido facilita a
construcao do objeto investigado. No caso especifico deste trabalho, retratamos de forma mais
real e concreta a formagdo e o desenvolvimento de conceitos e o exercicio de reflexividade,
processos que sdo importantes para a ressignificacdo da pratica docente e para o
desenvolvimento profissional do professor.

Nessa direcdo, optamos pela pesquisa colaborativa, porque essa pratica de
investigacdo possibilita o desenvolvimento do trabalho interativo entre o pesquisador e os
pesquisados que, ao participarem, transformam-se em co-construtores do conhecimento
produzido na pesquisa. Nesse sentido, Desgagné (1997, p. 2) enfatiza que “[...]Ja pesquisa
colaborativa se articula em volta de projetos onde os interesses de investigacao se baseiam na
compreensdo que os praticos, em interacdo com o pesquisador, constroem a partir da
exploragdo, em contexto real, de um aspecto que se refere as suas praticas profissionais]...]".

Para esse autor, os pesquisadores que trabalham com a pesquisa colaborativa devem
partir do contexto real em que as praticas se realizam, e sua atencdo ndo deve se voltar
somente para o que fazem os professores, mas, sobretudo, deve-se tentar compreender,
juntamente com eles, as bases que ddo sustentacdo as praticas docentes. Nessa modalidade de
pesquisa, o papel do pesquisador € o de articulador, orientador e também o de alguém que
ajuda na concretizacdo do processo de reflexividade, motivando os professores a pensar sobre
a pratica, tendo como elemento estruturante dessa reflexdo a teoria que a fundamenta.

Assim, os principios da pesquisa colaborativa garantem que a construgdo do estudo
seja feita com a participagdo dos professores. E por essa razio que um dos principios dessa
modalidade de pesquisa ¢ a escolha e sistematizacdo de atividades que visam a co-producao
de conhecimentos e a formagdo docente. Nessa perspectiva, a investigacdo colaborativa “[...]
diferencia-se de outras, sobretudo pelo carater de participacao e colaboragcdo de que ela se
reveste” (IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p. 32). Nesse sentido, a esséncia dos estudos

colaborativos envolve o investimento em dois processos essenciais: a colaboragdo e o
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processo coletivo de reflexdo. Nesse processo, os participes, fazendo uso da linguagem,
colaboram na problematizagdo, decisdes, agdes, andlises e na constru¢do de sentidos e
significados sobre as praticas e as teorias que regulam o ensino e a aprendizagem.

A colaboragdo, segundo Magalhdes (2004, p. 75), pressupde que todos “[...] os
agentes tenham voz para colocar suas experiéncias, compreensdes € suas concordancias e
discordancias em relagdo aos discursos de outros participantes € ao seu proprio”. Nesse
sentido, colaboracdo implica participagdo e respeito entre os pares, sendo que todos devem ter
o direito de expor claramente seus pontos de vistas, havendo oportunidades de confrontos e
compreensao critica sobre as significagdes explicitadas.

Para Celani (2003, p. 28), a colaboracdo significa que todos os participes “[...]
tenham as mesmas possibilidades de apresentarem e negociarem suas crengas e valores na
compreensdo da realidade e de entenderem as interpretagcdes dos envolvidos”, representando
uma agdo consciente que acontece quando condi¢des sdo criadas para isso. E processo que se
concretiza com a mediagdo dos pares e da linguagem. Essa mediagdo cria condig¢des para que
ocorra a aprendizagem, a ressignificacdo das praticas e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores.

Dessa maneira, no processo de pesquisa colaborativa, o desenvolvimento das
atividades de producdo de conhecimentos e das atividades de formagao e aprimoramento da
pratica profissional envolve a necessidade de os professores refletirem dialeticamente,
estabelecendo relacdo entre a teoria e a pratica. Nessa direcdo, Carr ¢ Kemmis (1986)
argumentam que a reflexdo critica ajuda os professores a teorizarem sobre os conhecimentos
provenientes de sua pratica, ajudando-os a compreender e a transformar a agao.

Refletir criticamente, de acordo com Kemmis (1987), ¢ criar condi¢des para que os
professores tenham clareza do que fazem, como fazem e por que fazem, adquirindo
consciéncia da relagdo sdcio-histérica que estabelecem no cotidiano de suas praticas. A
reflexdo critica “[...] orienta a a¢do dos professores, fazendo-os pensarem intencionalmente,
auxiliando-os na reformulacdo de pensamentos e planos e fazendo-os perceberem as
conseqiiéncias de suas acdes” (IBIAPINA; FERREIRA, 2003, p. 74). A reflexdo critica &,
dessa forma, agdo mediadora de constru¢do de conhecimento, podendo se constituir em
importante referencial de formacdo e ressignificacdo da pratica docente. Assim, a importancia
que atribuimos a este trabalho estd no fato que a co-construgdo de conhecimentos, sendo uma
acao coletiva, contribui para que os professores adquiram uma consciéncia mais critica sobre
sua agdo. Assim, a partir deste trabalho, o que se espera ¢ que eles possam transformar as

acoes educativas que realizam.
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Com base nesses pressupostos, durante a investigacao, escolhemos procedimentos
que desencadearam reflexdes em torno das questdes relacionadas diretamente aos conceitos
de ensino e aprendizagem e as suas relacdes com a pratica pedagogica desenvolvida pelas
professoras que participam desta pesquisa. Assim, no desenvolvimento deste trabalho,
estudamos, refletimos e reconstruimos esses conceitos, verificando a relagao entre eles ¢ as
praticas desenvolvidas pelo grupo de professoras colaboradoras do estudo.

Diante do exposto, consideramos que a pesquisa colaborativa, pelos principios que
defende (co-constru¢do de conhecimentos, investimento na formacdo e a mediagdo entre
comunidade de pesquisa e comunidade de pratica), atende aos objetivos que elegemos para o
desenvolvimento desta pesquisa.

Para realizagdo deste estudo, optamos pelos seguintes procedimentos: entrevista
semi-estruturada, encontro coletivo, sessoes de estudo, sessoes reflexivas ¢ a videoformagao.
Entendemos que esses procedimentos contribuem para que os participes compreendam o
oficio de ser professor, tornando-os mais conscientes de suas praticas e das teorias que as
sustentam, bem como das possibilidades de desenvolvimento profissional.

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 68), “[...] o desenvolvimento profissional
¢ favorecido quando os professores t€ém oportunidade de refletir, pesquisar de forma critica,
com seus pares, sobre as praticas educativas [...]”, ja que € nessas atividades que os docentes
articulam teoria e pratica, provocando mudangas nas suas acdes.

Dessa forma, o caminho percorrido para realizacdo deste trabalho envolveu a opgao
pelas atividades de colaboracdo e reflexdo, mediadas pelo didlogo. Nesse sentido, a
linguagem, como ja mencionamos, ¢ importante porque propicia condi¢do para que a pratica
pedagogica adotada pelos professores seja analisada de forma sistematica. Essa andlise
viabiliza o processo de reconstrucao dos pensamentos e das acdes desses profissionais.

Na seqiiéncia, tecemos comentarios acerca da utilizagdo desses procedimentos e das

acoes mediadoras da constru¢do de conhecimentos produzidos neste trabalho.

1.2 Interagindo com as participes

O dialogo, de acordo com Freitas (2004), representa a base de todas as relagdes do
homem com outros homens, com o mundo, com os conhecimentos, sendo a produgdo de

conhecimentos resultante dessas interagdes sociais.
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Partindo do principio de que o eu constrdi-se na interacdo com outros pares, fomos
ao encontro de outras vozes e iniciamos o didlogo com as participes que fazem parte deste
estudo. Trata-se de professores de Ensino Fundamental do Centro de Educagdo Comunitaria
do Parque Itararé’, pertencente & rede municipal de Teresina. Esse contato foi estabelecido de
diferentes formas: visita a creche vizinha a escola foco da pesquisa, as sala de aulas, encontro
na sala dos professores, durante o recreio e hordrio pedagdgico. Nessas interagdes,
informamos a respeito da intencdo de realizar esta investigacdo com base na abordagem
tedrica e metodologica da pesquisa colaborativa. Essa abordagem sugere o estudo e a reflexao
sobre conceitos e praticas docentes, de forma a favorecer a ressignificagdo da pratica
pedagbgica, constituindo-se, portanto, em um processo que alia pesquisa e formacao
continuada com o objetivo de promover o desenvolvimento profissional docente.

O didlogo foi estabelecido com doze professoras atuantes nas séries iniciais da escola
em que trabalhamos como supervisora e orientadora educacional e, também, com uma ex-
professora dessa escola, a qual, atualmente, exerce a fungdo de diretora de uma creche.

As interacdes estabelecidas por meio dos didlogos permitiram o esclarecimento
acerca da necessidade de adesdo voluntaria a pesquisa e sobre o tempo a ser empregado no
estudo, na reflexdo e nas demais atividades da pesquisa. Esses esclarecimentos foram feitos
individualmente a cada professora, no sentido de deixé-las escolher livremente, aderindo ou
ndo a pesquisa.

Ap0s esses esclarecimentos, dez professoras assumiram o compromisso de participar
desta pesquisa, sendo que nove delas estdo lotadas na propria escola em que trabalhamos e
uma na creche. Duas das professoras contactadas optaram por ndo participar, alegando que o
curso de graduacdo em Pedagogia ocupava muito o tempo delas, assim, ndo tinham tempo
suficiente para colaborar com nosso estudo. Inicialmente, formamos um grupo com onze
participes, nos incluindo como pesquisadora. Juntas agendamos a realizacdo da entrevista
individual, que aconteceu uma semana apds a realizagdo dos contatos iniciais, os quais foram
importantes porque ajudaram na constru¢do das primeiras impressdes do grupo a respeito da
proposta que estadvamos fazendo, isto ¢, de integrar, em um processo de pesquisa realizado
no contexto da propria escola, procedimentos de pesquisa e de formagdo continuada, tendo
sido favoraveis as impressdes. Acreditamos que o fato de conhecer e trabalhar com a maioria,
partilhando, no decorrer da nossa trajetoria profissional, sentimentos comuns, como angustias,

vitorias e desejos de mudangas e a busca constante de aprimoramento da propria pratica, tenha

% A escola fica localizada no bairro Parque Itararé na zona sudeste, atendendo a alunos, de 1* a 8% série, do
proprio bairro e adjacéncias.
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contribuido para a adesdo do grupo a proposta que fizemos de producdo de conhecimentos e
formacao, via pesquisa cientifica.

No decorrer da pesquisa, mais um participe se incorporou ao grupo. Essa adesdo nos
fez contar também com a colaboragio de um recém-doutor’, que se juntou ao grupo no
processo de realizacdo desta pesquisa. De outro lado, no decorrer do desenvolvimento desta
investigacdo, duas participes deixaram o grupo. Uma delas argumentou falta de tempo para se
envolver nas atividades propostas enquanto a outra argumentou estar passando por problemas
de satde. Dessa maneira, o trabalho ficou organizado com oito professoras, a pesquisadora e o
recém-doutor que também desenvolveu sua pesquisa com esse grupo. As professoras sdo:
Conceicdo e Joana, professoras da 1? série; Verdnica, da 2* série; Daci, Natividade e Shirlene
da 4* série; Albenes, vice-diretora; Socorro, diretora da creche.

Compreendemos que, no contexto desta pesquisa colaborativa, a formagdo desse
grupo foi condi¢do necessaria a viabilizagdo da investigacdo. Outra condi¢do indispensavel
foi a adesdo voluntdria das participes as sessdes de videoformagdo e ao exercicio de
reflexividade das praticas docentes, promovido por meio do videoteipe. O processo de
pesquisa foi iniciado com o cuidado de que condigdes fossem oferecidas para que o grupo
aprendesse a colaborar e a pesquisar na a¢do e compreendesse que o0s processos de
reflexividade e colaboracdo sdo lentos e ndo ocorrem sem uma sistematizagdo. Esse processo
iniciou logo apo6s a formacdo do grupo, com a realizacdo das entrevistas, seguidas dos
encontros coletivos, das sessdes de estudo, das sessOes reflexivas e das sessOes de

videoformacdo. Esses procedimentos sdo apresentados em seguida.

1.3 Procedimentos metodologicos

Os procedimentos adotados neste trabalho possibilitaram a vivéncia concreta dos
principios da pesquisa colaborativa. Nessa pratica de investigacdo, a preocupacao primordial
do pesquisador ¢ de articular o processo de pesquisa com as praticas docentes, organizando

intervengdes que propiciem a co-constru¢do de conhecimentos, a formagdo e a pesquisa.

3 Professor Doutor Eduardo Américo Loureiro Junior, bolsista do projeto de pesquisa PRODOC, financiado pela
CAPES. Esse projeto ¢ coordenado pela professora Dr® Ivana Maria de Melo Ibiapina, que também ¢ a
orientadora desta pesquisa.
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Nessa perspectiva, esclarecemos quais foram os procedimentos adotados, o porqué das

escolhas de cada um deles e o referencial que os embasa.

1.3.1 A entrevista

Nossa voz em busca de outras vozes representou o inicio dos didlogos e das
interagdes com as participes, possibilitando também a abertura de caminhos rumo ao processo
de investigagdo. Nessa perspectiva, o pesquisador ndo apenas contempla o que os pesquisados
dizem, mas, sobretudo interage com eles em um processo dialégico permanente de construcao
de conhecimentos.

A entrevista ¢ um dos instrumentais que possibilita a interacdo e o didlogo entre
entrevistador e entrevistado, “[...] € uma técnica importante que permite o desenvolvimento de
uma estreita relacdo entre as pessoas” (RICHARDSON, 1999, p. 207). De acordo com esse
autor, a interacdo face a face ¢ uma das maneiras mais eficazes de compreender as
significacdes emitidas pelo outro.

Rodrigues e Esteves (1993, p. 20) argumentam que a entrevista, individual ou em
grupo, nas suas diferentes formas, ¢ adequada a revelagdo de sentimentos, a determinagdo de
causas, a descoberta de possiveis solugcdes e a andlise de necessidades formativas. Nesse
sentido, optamos pelas entrevistas porque essa técnica facilita a livre e espontanea expressao
de sentimentos e desejos. No processo de entrevista, nem sempre as necessidades dos
participes sdo manifestadas de forma consciente, sendo necessario o uso de dispositivos que
permitam a livre expressdo e viabilizem a interpreta¢do das informacgdes que sdo fornecidas
pelos colaboradores.

As entrevistas realizadas partiram do desenvolvimento de estreita relagdo entre a
pesquisadora e as colaboradoras da pesquisa. Nessa dire¢do, favorecemos um clima amistoso
para que as informacdes necessarias ao processo de investigagdo fossem construidas. Nesse

sentido, Szymanski (2004, p. 12) esclarece que

A entrevista face a face ¢ fundamentalmente uma situagdo de interagdo
humana, em que estdo em jogo as percepgdes do outro e de si, expectativas,
sentimentos, preconceitos ¢ interpretagdes para o0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado [...]. A intencionalidade do pesquisador vai além
da mera busca de informagdes: pretende criar uma situagao de confiabilidade
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para que o entrevistado se abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o
interlocutor colabore, trazendo dados relevantes para seu trabalho [...].

Para esta autora, aqueles que se utilizam da entrevista ja tém informacdes, mas
necessitam de outras que ampliem os conhecimentos sobre o objeto investigado, por essa
razao, a intencionalidade do pesquisador vai além da busca de informagdes relevantes para o
processo de reflexividade e colaboragdo inerentes a pesquisa colaborativa, ja que representa
producao de conhecimento. Nesse processo, o papel do entrevistado ¢ de fundamental
importancia, pois ¢ ele quem produz os conhecimentos que conduzirdo o processo de analise
da pesquisa. Nesse contexto, Szymansky (2004, p. 13) ressalta que “[...] ndo podemos deixar
de considerar o entrevistado como tendo um conhecimento do seu proéprio mundo, do mundo
do entrevistador ¢ das relagdes entre eles”. Assim, utilizamos a entrevista semi-estruturada,
mantendo relagdo amistosa com as colaboradoras e favorecendo a producio de conhecimentos
necessarios ao processo de investigagdo. As primeiras entrevistas foram realizadas logo apods
o contato inicial com as participes e a formagdo do grupo que aderiu & pesquisa. O roteiro®
com as questdes semi-estruturadas foi elaborado com o objetivo de identificar as necessidades
formativas das professoras e a trajetoria profissional delas.

Realizamos diferentes encontros para a concretizacdo das entrevistas. Com trés
professoras, realizamos a entrevista na escola, no horario do almogo, ocasido em que
aproveitamos para almogar com elas. Com cinco professoras, realizamos a entrevista também
na escola, durante o horario pedagdgico. Duas foram entrevistadas em suas residéncias, em
um domingo, visita que acertamos antecipadamente por telefone. As entrevistas realizadas
fora da escola foram com a participe que estd na funcdo de diretora de uma creche e com a
professora que esté afastada das atividades escolares, por motivo de satde.

Nesse percurso, estabelecemos diversas interagdes. De acordo com Szymanski
(2004, p. 25), “[...] em estudos com professoras, € necessario saber qual sua formacao, tempo
de magistério, um pequeno historico de seu percurso profissional e o que mais for necessario,
conforme os objetivos da pesquisa”. A construgdo dessas informacgdes, segundo essa autora,
pode constituir-se na fase de aquecimento da entrevista. Assim, dialogamos gradativamente
com as participes, abordando aspectos referentes ao tempo de atuagdo no magistério, aos
motivos da escolha da profissdo, a agdo de ensinar, ao exercicio de reflexdo sobre a pratica, ao
desenvolvimento profissional e as necessidades formativas. Essas categorias permitiram,

conforme j& mencionamos, tragar a trajetoria profissional do grupo e identificar as

* Oroteiro das questdes que orientaram as entrevistas esti no apéndice n° 1.
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necessidades de formagdo, processo necessdrio quando se quer contribuir para que os
professores se desenvolvam profissionalmente e ressignifiquem suas praticas a partir de uma
proposta que envolve pesquisa e formagao.

As entrevistas foram gravadas em fita cassete, transcritas e apresentadas ao grupo na
semana seguinte a sua realizac¢do, sendo os relatos lidos pelas participes. Algumas respostas
fornecidas foram modificadas porque as professoras optaram por esclarecer melhor as
respostas anteriormente dadas. Essa interacdo aconteceu individualmente. Nesse momento
também marcamos as datas dos encontros coletivos.

Ressaltamos que as entrevistas foram instrumentais importantes na constru¢do da
trilha metodologica desta pesquisa, pois consolidaram significagdes que serviram de
materialidade da producdo dos conhecimentos deste estudo.

O encontro coletivo foi de grande importancia para a producdo da pesquisa. A

construcao desse momento ¢ descrita em seguida.

1.3.2 O encontro Coletivo

O primeiro encontro coletivo que realizamos com as participes do estudo aconteceu
oito dias apds a realizagdo das entrevistas. Nessa ocasido, apresentamos o projeto de pesquisa
e os procedimentos necessarios ao estudo, além de também apresentar as necessidades
formativas apontadas pelo grupo, nas entrevistas. Na apresentacdo do projeto de pesquisa,
enfatizamos a tematica, objetivos, questdes norteadoras e os procedimentos metodoldgicos
que seriam utilizados no decorrer da pesquisa.

No caso especifico deste estudo, deixamos claro para as participes que, além da
parceria na co-constru¢do dos conhecimentos, os estudos, reflexdes e andlises de informagodes
seriam usados para ampliar o nivel de formagdo do grupo, abrindo possibilidades de
ressignificacdo da pratica docente. Esclarecemos também que esses sdo principios basicos da
pesquisa colaborativa. Argumentamos ainda que esses estudos foram cadastrados por meio de
extensdo. Assim, informamos que o cadastro do projeto de extensdo’ foi elaborado juntamente

com outras duas colegas de mestrado. Esse projeto de extensdo teve o objetivo de auxiliar os

° Esse projeto de extensdo foi cadastrado na Pré-Reitoria de Extensio da UFPI, recebendo o nome de
Dialogismo e Reflexividade: uma trajetéria na constru¢do do conhecimento. O projeto foi elaborado e
coordenado pelas mestrandas do Programa de P6s-Graduagdo em Educag@o da UFPI, Francisca da Costa Brito,
Hostiza Machado Vieira, Marinalva Veras Medeiros e pela Professora Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina.
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professores das escolas municipais de Teresina a construirem conhecimentos em parceria com
os pesquisadores, de forma que tais conhecimentos contribuissem ndo somente para a
producdo académica de saberes, mas também para o desenvolvimento profissional das
participes.

Nesse encontro também distribuimos, lemos e assinamos o termo de adesdo a
pesquisa e decidimos a periodicidade de realizagdo das sessdes de estudos, optando por
encontros quinzenais, com duracdo de duas horas. Especificamos também como gostariamos
de ser conhecidas no corpo do trabalho e definimos quem, dentre as participes, teria suas aulas
filmadas para serem analisadas na videoformag¢ao. Ficamos surpresa com a disponibilidade e
o interesse das participes que estavam no exercicio da sala de aula, j4 que todas se
manifestaram interessadas em participar das sessdes de videoformagdo, perfazendo o total de
seis voluntarias para as sessoes de analise das praticas, com o uso do videoteipe.

Ainda nesse encontro, apresentamos também as necessidades formativas levantadas
nas entrevistas. Nesse processo, negociamos com o grupo o estudo dos conceitos de ensino,
aprendizagem, planejamento e avaliacdo. Propusemos, em seguida, que as professoras
elaborassem, por escrito, o significado internalizado para cada um desses conceitos.
Recolhemos os significados e finalizamos o encontro, agendando as datas das sessdes de
estudo.

Na trajetéria da pesquisa, percebemos a impossibilidade de sistematizagdo dos
estudos de todos os conceitos que apareceram no levantamento das necessidades. Essa
impossibilidade se definiu em virtude do tempo exigido para a conclusdo do mestrado, que ¢
de vinte e quatro meses. Dessa forma, renegociamos que as sistematizagdes dos estudos e das
reflexdes seriam feitas apenas com os conceitos de ensino e aprendizagem e que as sessdes de
estudos e de reflexdo realizadas no contexto desta pesquisa seriam alternadas com a analise da
pratica realizada por meio das sessdes de videoformagdo. Firmamos também com o grupo o
acordo de que, independente do compromisso assumido com o mestrado, prosseguiriamos
com a pesquisa, dando continuidade aos estudos e as reflexdes referentes ao conceito de
planejamento e avaliagdo.

Dessa maneira, nesta dissertagdo, sistematizamos os conhecimentos ¢ as reflexdes
referentes aos conceitos de ensino e aprendizagem, assim como sistematizamos episddios das
sessdes de andlise da pratica pedagdgica dos professores que tiveram a aula filmada e
organizada em videoteipe. Em seguida, explicamos a trajetoria teodrico-metodologica das

sessoes de estudo.
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1.3.3 As sessoes de estudo

As sessdes de estudo representaram espago importante neste trabalho, uma vez que
as leituras e discussoes realizadas permitiram a ampliacdo de conhecimentos sobre a teoria
que embasa a pesquisa e a a¢do de ensinar e aprender. Dessa forma, nas primeiras sessoes de
estudo, sistematizamos informacdes acerca do referencial tedrico e metodologico e dos
procedimentos utilizados nesta pesquisa. Apos esse entendimento, oferecemos possibilidades
de estudos e compreensdo de que a pratica pedagdgica se apdia em principios tedricos, mesmo
quando ndo se tem consciéncia deles. A clareza por parte do professor de qual teoria orienta
sua acdo ¢ condicdo necessaria para que esse profissional tenha consciéncia do que faz, como
faz e por que faz.

Os motivos que nos levaram a escolher as sessoes de estudo foi a possibilidade que
esse procedimento apresenta, pois as mudangas que atingem constantemente a sociedade e a
escola requerem dos profissionais da educagdo o conhecimento e a ampliagdo de referenciais
tedricos veiculados pelo campo educacional, assim como a implementacdo de acdes que
favoregam o processo de ressignificacdo das praticas recorrentes.

Um dos propositos fundamentais da perspectiva tedrica que trabalhamos ¢
transformar os professores em seres que problematizam, pensam e reformulam suas praticas, a
partir do processo de reflexdo critica. Esse processo ¢ mediado pelos conhecimentos (teoria) e
pela andlise sistematizada das praticas docentes. Para concretizar esse proposito,
empreendemos estudos de tematicas selecionadas com o objetivo de promover a integracao
entre pesquisa ¢ formacdo. Dessa forma, centramos a aten¢do nos temas que favoreceram a
pesquisa propriamente dita, tais como: pesquisa colaborativa, reflexdo critica, abordagem
socio-historica, processo de formagao de conceitos, assim como centramos também a atengao
na arqueologia dos conceitos que caracterizaram de forma mais especifica, o processo
formativo das professoras, tais como: ensino e aprendizagem.

O estudo desses temas permitiu tanto a percep¢do do carater formativo de que se
reveste a pesquisa colaborativa quanto o acesso aos conhecimentos referentes ao processo de
pesquisa. Esses momentos de troca e de discussdes, que privilegiaram tanto o procedimento
de pesquisa quanto o de formacdo, sdo o diferencial desta pesquisa. Assim, na opinido de
Silva (2000), essa pratica de pesquisa cria uma comunidade critica de professores, abrindo,

dessa forma, novos caminhos para a transformagao das acdes docentes.
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Com base no exposto, realizamos onze sessdes de estudo, sendo o tempo definido a
partir da necessidade do grupo. Alguns encontros, devido a complexidade que envolveu o
estudo, exigiram mais tempo; outros encontros exigiram menos. Os temas inicialmente
estudados (pesquisa colaborativa e reflexdo critica) foram sistematizados em sessdes de duas
horas, realizadas a cada quinze dias; os demais (abordagem socio-historica, formacao
conceptual e os conceitos de ensino e aprendizagem) foram estudados em sessdes com
duragdo de quatro horas.

Assim, a primeira sessdo de estudo foi sobre a pesquisa colaborativa. O texto
utilizado como suporte tedrico das discussdes foi Reflexdes sobre a pesquisa colaborativa®. O
objetivo deste estudo foi o de levar o grupo a compreender que a investigagcdo colaborativa se
constitui em uma pratica realizada conjuntamente, em que investigadores e professores
indagam a realidade educativa, no sentido de melhora-la. Nessa sessdo de estudo, definimos

os papéis de cada participe no contexto da pesquisa. O quadro 1 explicita esses papéis.

ATRIBUICOES DA PESQUISADORA

ATRIBUICOES DAS PARTICIPES

-Aplicar instrumentos de coleta de dados;
-Levantar necessidades formativas;

-Fazer o levantamento dos conhecimentos
prévios;

-Transcrever as informagdes
organizar os relatorios

-Elaborar e utilizar instrumentos para registro do
trabalho;

-Coordenar as sessoes de estudo e reflexao;
-Providenciar copias dos textos para estudo dos
conceitos;

-Contratar o filmador;

-Organizar, juntamente com o filmador e os

coletadas e

professores envolvidos, o videoteipe das
filmagens;

-Mediar o processo reflexivo e a analise da
pratica;

-Divulgar 0s resultados do estudo

individualmente ou em parceria.

-Aprovar os conceitos selecionados para o estudo
nas necessidades formativas;

-Responder ao diagndstico dos conhecimentos
prévios;

-Participar ativamente de todas as atividades
propostas;

-Apresentar-se como voluntaria para ter a aula
filmada;

-Responsabilizar-se pela obten¢ao do
consentimento dos alunos da turma que vai ser
filmada;

-Refletir interpsicologicamente com base nas
acoes selecionadas;

-Ler com antecedéncia os textos e discutir com o
grupo as informagdes;

-Reconstruir os conceitos estudados;

-Ler os relatorios parciais e fazer as devidas
ressalvas, quando necessario.

Quadro 1- Sintese das atribuigdes do pesquisador e das participes na pesquisa.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A definicdo de papéis ¢ agdo necessdria para que os docentes participem ativamente
do processo investigativo e compreendam que juntamente com o pesquisador, estdo engajados

no processo de reflexdo sobre aspectos referentes as suas praticas.

% Esse texto foi elaborado pelas pesquisadoras Francisca da Costa Brito, Ivana Maria L. de Melo Ibiapina e
Marinalva Veras Medeiros, com o objetivo de ser trabalhado no projeto de extensdo Dialogismo e reflexividade:
uma trajetoria na constru¢do do conhecimento.
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O texto Reflexdo critica: uma ferramenta para a formagdo docente, de Ibiapina e
Ferreira (2003), foi utilizado como referéncia para os estudos da segunda e terceira sessoes.
As autoras destacam o papel do pesquisador e da linguagem no contexto da pesquisa
colaborativa, as implicagdes e vantagens da agdo de refletir criticamente e a importancia das
sessoes reflexivas como espago em que o exercicio reflexivo pode se concretizar.

O estudo sobre a abordagem socio-historica e o processo de formagdo conceitual
foram os temas da quarta e quinta sessdes de estudo, quando foi utilizado o texto A teoria
socio-histérica e o processo de formagdo conceptual.” Nesse texto, a autora apresenta 0s
pressupostos da abordagem sdcio-historica como a base do processo de formagdo e
desenvolvimento de conceitos, destacando que o desenvolvimento humano ¢ resultante de um
processo socio-historico, isto ¢, o homem desenvolve-se em interagdo com o0s outros,
mediados pelos instrumentos e, principalmente, pela linguagem, sendo que ¢ nessa interacao
que se inicia a formag¢ao dos conceitos.

O objeto de estudo da sexta, sétima, oitava e nona sessdes de estudo foi o texto
Palavra Mégica: ensino,” o qual resgata as principais concepgdes de ensino e as teorias que as
sustentam, fazendo uma sintese dos conceitos utilizados pela escola, o que permitiu que as
participes retomassem os conceitos ja vistos em seu processo de formagdo, procurando situar-
se quanto aos que orientam suas agdes no presente.

As discussoes sobre aprendizagem tiveram como suporte o texto A Evolucdo do
Conceito de Aprendizagem,” o qual serviu também de fundamentagdo tedrica para a
realizagdo da décima e décima primeira sessdes de estudo. O texto apresenta uma reflexao
sobre as correntes pedagodgicas que conceituam aprendizagem e que fundamentam as agdes
que os professores realizam no contexto de suas praticas.

Os temas estudados subsidiaram as reflexdes teoricas, oferecendo condi¢des para que
as professoras tivessem mais condigdes de argumentacdo e de ressignificagdo dos

conhecimentos construidos no decorrer de suas trajetdrias formativas. Dando continuidade a

7 Este texto foi elaborado pela professora Ivana Maria L. de Melo Ibiapina para ser trabalhado no II Encontro de
Pesquisa da UFPI/2002, no minicurso Aspectos tedrico-pratico da teoria socio-historica e suas implicagdes para
a educagdo elementar.

¥ Texto construido por Ivana Maria L. de Melo Ibiapina, para ser trabalhado com os professores da Universidade
Federal do Piaui que participaram da pesquisa que deu origem a tese de doutorado: Docéncia Universitaria: um
romance construido na reflexdo dialogica, defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

? Texto também elaborado por Ivana Maria L. de Melo Ibiapina para ser trabalhado com os professores da
Universidade Federal do Piaui que participaram da pesquisa que deu origem a tese de doutorado: Docéncia
Universitaria: um romance construido na reflexdo dialodgica, defendida na Universidade Federal do Rio Grande
do Norte.
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explicacdo dos procedimentos utilizados nesta pesquisa, passamos a discorrer sobre as sessdes

reflexivas.

1.3.4 As sessOes reflexivas

As sessOes reflexivas, neste trabalho, constituiram-se em importantes espagos de
reflexdo, sendo consideradas como procedimento motivador do exercicio de reflexividade dos
professores sobre a pratica pedagdgica. Para Magalhdes (2004, p. 82), as sessoes reflexivas
representam uma maneira de organizar espagos discursivos capazes de contribuir para a
formagdo do profissional. Para essa autora, “[...] as sessoes reflexivas tém como metas formar
profissionais criticos que reflitam sobre suas praticas e sobre a formacao de seus alunos [...]”.

Nessa direcdo, o exercicio reflexivo proveniente das sessdes reflexivas apresenta-se
como uma acdo possibilitadora de transformagdo, pois viabiliza que os professores em
processo de formacdo modifiquem suas acdes a partir de discussdes sobre um contexto de
suas praticas. Essas sessOes, de acordo com Ibiapina (2004, p. 81), “[...] s3o um espago de
criagdo de novas relagdes entre teoria e a pratica, permitindo que o professor possa
compreender o que, o como e o porqué de suas agdes. E, principalmente, seja capaz de
perceber que as opgdes teodricas afetam suas praticas”.

As sessoes reflexivas se constituem, portanto, em espagos coletivos e sistematicos
em que cada participe pode auxiliar na constru¢do das significagdes, conduzindo o outro a
reflexdo critica sobre sua agdo. Dessa forma, consideramos as sessdes reflexivas como
espacos propiciadores da realiza¢do do exercicio de reflexividade sobre a pratica docente.

A reflexdo que orienta a realizagdo do exercicio de reflexividade sobre a pratica,
neste trabalho, ¢ diferente do simples ato de pensar, tendo carater critico e emancipatorio, pois
¢ esse carater que proporciona ao docente uma maior consciéncia do ser professor e do seu
fazer. Assim, para conhecer, problematizar e teorizar sobre a pratica em uma perspectiva de
ressignificacdo e transformacdo, ¢ necessaria a utilizacdo da reflexdo critica. Nesse contexto,
Carr e Kemmis (1988) defendem que sejam valorizados, nos processos reflexivos
desenvolvidos com os professores, tanto os conhecimentos tedricos como os oriundos da
pratica, porque o estabelecimento da relacdo entre teoria e pratica representa o ponto de

partida para a concretizacdo da reflexdo critica. Para Freire (1997, p. 43), a reflexdo critica
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que o professor realiza sobre a pratica somente tem sentido se for critica. Nesse sentido, ele

explicita:

[...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer [...].
Por isso, ¢ que na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.

O pensamento, na visdo desse autor, evolui gradativamente, passando do nivel
ingénuo ao critico, assim, conforme o professor vai refletindo sobre o seu fazer, o seu
discurso teodrico se amplia, € a compreensdo da atividade docente, permeada pelas relagdes
estabelecidas entre teoria e pratica, ganha um novo sentido. Assim, “[...] refletir criticamente ¢
perceber-se em agdo, perceber-se na historia, saber-se participante das atividades sociais, e ser
capaz de tomar partido nas situagdes vivenciadas no cotidiano da escola [...]” (IBIAPINA;
FERREIRA, 2003, p. 74). O exercicio de reflexdo critica, nessa perspectiva, ndo se constitui
em ato isolado e aleatdrio, pois, por ser um ato social, deve ser planejado e organizado
sistematicamente. E esse carater que d4 o real sentido para a utilizagio da reflexdo critica
como mecanismo proporcionador de mudangas e de desenvolvimento profissional.

Para sistematizagdo da reflexdo critica, utilizada nos espagos das sessdes reflexivas,
recorremos a Contreras (2002), o qual sugere que a reflexdo critica aconteca por meio de
quatro acdes: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Essas agdes, de acordo com
Romero (1988), Estefogo (2001), Liberali (2004), dentre outros, precisam ser embasadas por
perguntas que norteiam o exercicio da reflexao.

Na acdo de descrever, o professor responde a pergunta: O que fiz? Essa agdo o
orienta a fazer uma descri¢do das atividades realizadas, sem a preocupacdo de emitir opinido
sobre elas. Nesse processo, a descricdo evidencia acdes conscientes e rotineiras que
acontecem no contexto da sala de aula, permitindo que o professor entre em contato com os
conhecimentos e principios que regem sua pratica (ROMERO, 1998).

Na acdo de informar, explicitam-se as agdes realizadas, trazendo a tona as teorias
geradas e absorvidas ao longo do exercicio profissional. Essa a¢do ¢ desencadeada pela
pergunta: Por que fiz assim? Dessa forma, segundo Liberali (2004, p. 91), a agdo de informar
“[...] envolve uma busca pelos principios que embasam (consciente ou ndo) as agdes”.

A agdo de confrontar, de acordo com Romero (1998), abre caminhos para
indagacgdes sobre as teorias que embasam as acdes. Esse € o procedimento necessario para que

os professores compreendam as incoeréncias e contradigdes presentes na sua forma de pensar
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e agir e adquiram subsidios para escolhas mais consistentes. A pergunta que norteia essa acao
¢: Como cheguei a ser assim?

O professor realiza a acdo de reconstruir respondendo a questdo: Como fazer
diferente? Nessa direcdo, a reconstrucdo envolve a busca de alternativas para as agdes
realizadas. A agdo de reconstruir representa a vontade propriamente dita de o professor
transformar sua pratica e a compreensao construida sobre ela. Essa transformagdo requer a
compreensdo de que o que estd sendo feito precisa ser modificado (ESTEFOGO, 2001).

As agoOes de descrever, informar, confrontar e reconstruir sdo usadas como
referéncia para a realizacdo do exercicio de reflexividade. Neste trabalho, essas acdes de
formagdo foram utilizadas nas sessdes reflexivas com o objetivo de ampliar os processos de
formagdo e desenvolvimento de conceitos e a andlise da pratica, vista por meio do video. O

quadro 2, que segue, explicita essas agdes.

ACOES CONCEITOS VIDEO
-De que trata o texto? -0 que fiz?
-Como foi sua participacdo | -Qual o assunto da aula? Por
nesta leitura? que ele foi escolhido?

-Qual a relagao existente entre o | -Quais os objetivos da aula?
conceito de ensino e de | -Quantos alunos havia na aula e

aprendizagem e a sua pratica? qual sua série e faixa etaria?
Descrever -Qual 0 conceito de | -Como a turma foi organizada?

aprendizagem e de ensino que | -Como vocé iniciou a aula?

guia esta pratica? -Que atividades foram

-Quais sdo as contradi¢des e os | desenvolvidas?

fatos relevantes que envolvem o | -Como foi a participagdo dos
processo de ensino e de | alunos nas atividades?
aprendizagem?

-Que teorias estdo expressas na | -Por que fiz?

pratica de ensino e de -Os objetivos da aula foram

aprendizagem? atingidos?

-O que vocé compreende por Como os objetivos foram

ensino e por aprendizagem? atingidos?

-Que sujeitos estdo envolvidos | -Como foi sua postura como

na acao de ensinar e aprender? | professora?

-Como vocé ensina? -A que concepgao de ensino
Informar -Como vocé acha que os alunos | esta relacionada sua aula? Por

aprendem? qué?

-Por que vocé ensina dessa -Qual foi o seu papel na aula e

maneira? nas atividades?

-Por que vocé acha que eles Por qué?

aprendem dessa maneira? -Como vocé trabalhou o

-Quem ¢ o responsavel pela conhecimento? Por qué?

aprendizagem? -Houve intera¢des? Qual o

objetivo delas?
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Confrontar

-Como vocé chegou a essa
forma de ensinar e de aprender?
-Qual a relagdo existente entre
0s conceitos que vocé construiu
sobre ensino, aprendizagem e
suas praticas?

-O que suas praticas revelam
sobre seus valores e crengas
sobre o ensino e a
aprendizagem?

-O que limita suas teorias e suas
praticas sobre o ensino e a
aprendizagem de seus alunos?
-Como o0 que vocé ensina
beneficia a formagdo dos
alunos?

-Como a forma que vocé
trabalha a aprendizagem dos
alunos beneficia a formagio
deles?

-Quais as  vantagens e
desvantagens da sua forma de
ensinar e de trabalhar para
promover a aprendizagem dos
alunos?

-A sua pratica de ensino e a sua
forma de motivar a
aprendizagem servem a que
interesse?

-Como a reflexdo sobre o
conceito de ensino e
aprendizagem contribuiu para o
seu desenvolvimento
profissional?

-Como cheguei a ser assim?

-De que forma a aula contribuiu
para a formacg@o dos alunos?
-Que tipo de homem sua forma
de ensinar ajudou a construir?
-Sua  forma de  ensinar
privilegiou a que interesse?
-Quais as  vantagens e
desvantagens dessa aula?
-Como vocé€ chegou a ser
assim?

-Que teorias contribuiram para
vocé€ elaborar a aula dessa
forma?

Reconstruir

-O que mudaria na sua forma de
ensinar e motivar a
aprendizagem?

-Qual a contribui¢do
pedagdgica da mudanga na sua
forma de ensinar e de trabalhar
a aprendizagem?

-Quais os conceitos de ensino e
de aprendizagem foram
reconstruidos?

-Como fazer diferente?

-O que vocé faria diferente
nessa aula?

-Qual a contribui¢do
pedagdgica da mudanga na sua
forma de ensinar?

-Que relacdo existe entre a sua
acdo de ensinar hoje e a
realizada antes das sessdes?

-O que deve ser feito para
mudar?

Quadro 2 - Agdes de formacao utilizadas durante as sessoes reflexivas.
Fonte: Romero (1998), Estefogo (2001), Contreras (2002), Magalhdes (2004), Liberali (2004),

Ibiapina (2004).
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Com base nessas agdes, realizamos oito sessoes reflexivas, duas sobre os conceitos
de ensino e aprendizagem e seis de andlise da pratica. Todas as sessoes foram gravadas em
fita cassete, e os resultados das discussdes foram apresentados as participes para possiveis
corregoes de seus enunciados.

A videoformagdo ¢ outro procedimento que enriquece € complementa o percurso
metodologico deste trabalho. Tecemos, a seguir, maiores esclarecimentos sobre como esse

procedimento foi utilizado no contexto das sessdes reflexivas.

1.3.5 A Videoformacgéo

Neste trabalho, a videoformagao ¢ procedimento utilizado para motivar a analise da
pratica docente empreendida no contexto de uma aula revisitada por meio do video. Nesse
procedimento, as participes analisam as acdes realizadas na aula, relacionando-as com as
teorias € os conceitos construidos ao longo do processo formativo. Brito e Loureiro Junior
(2006, p. 44) afirmam que “[...] a videoformagdo ¢ uma estratégia metodolégica, que por
permitir o registro das acdes no momento em que elas acontecem, favorece o conhecimento e
a andlise de dimensdes da realidade que de outra forma ndo seria possivel”.

Nesta pesquisa, a videoformagdo se d4 com a gravacdo em video de uma aula que
serve de referéncia para a andlise da pratica docente. Nesse processo, usamos o videoteipe
como ferramenta que permite que os docentes olhem para si mesmos, reflitam e tomem
consciéncia de suas agdes e concepgdes de ensino e aprendizagem.

O processo de filmagem das aulas gravadas em video foi organizado paralelamente
as sessoes de estudo. Antes das gravagdes, providenciamos, junto aos pais dos alunos, a
autorizacdo por escrito para que as filmagens fossem realizadas, bem como elaboramos,
juntamente com as participes, o calendario das filmagens, prevendo datas e horarios. O
material necessario a pesquisa (filmadora, video e tv) foi cedido & pesquisadora pela diregdo
da escola onde as filmagens ocorreram.

A organizagdo do videoteipe envolveu as seguintes etapas: filmagem da aula de cada
professora, encontro individual para selecdo das cenas que formaram os videoteipes, sendo o
video editado visto por cada participe e, em seguida, foi levado para as sessdes reflexivas. O
videoteipe, portanto, representou, nesse processo formativo, importante fonte de

conhecimento sobre a pratica docente, uma vez que, a0 mesmo tempo em que favoreceu a
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reflexdo em torno de dados reais, possibilitou que os professores analisassem e modificassem
suas praticas.

Conforme ja mencionamos anteriormente, as sessdes de reflexdo sobre o videoteipe
foram sistematizadas a partir das a¢des de descrever (O que fiz?), de informar (Por que fiz?),
de confrontar (Como cheguei a ser assim?) e de reconstruir (Como fazer diferente?). Assim, o
videoteipe das aulas gravadas constituiu-se em recurso motivador da andlise realizada nas
sessoOes reflexivas sobre a pratica docente, passando pelas seguintes etapas: a exibicdo do
video, analise reflexiva pela professora titular da aula e analise realizada na sessdo reflexiva
em que todos participam da reflexdo. Esse recurso possibilitou também a constru¢do de
conhecimentos significativos ndo somente para as professoras que colaboraram com este
estudo, mas, sobretudo, para o avango do conhecimento sobre a formagao de professores.

As reflexdes realizadas por meio do video, de acordo com Ibiapina e Ferreira (2003,
p. 78), “[...] auxiliam no exercicio de reflexibilidade, formando a consciéncia reflexiva,
dotando-nos de wuma autonomia que nos permite fazer opg¢des e defendé-las
convincentemente”. Isso € possivel porque o video retrata uma situagdo real da pratica
docente, permitindo uma maior consciéncia do fazer docente e das possibilidades de
melhorias dessa atividade. A utilizagdo da gravacdo em video, de acordo com Romero (2002,
p.97), possibilita uma melhor compreensdo do contexto em que os professores atuam, gerando
“[...] discussdes apoiadas em dados reais diretamente observados pelos proprios agentes,
discutido com os proprios agentes”. Para Magalhaes (1994, p. 75), “[...] o video, permite que
o professor se distancie de sua acdo para poder, através de discussdes como educador, olhar
criticamente para sua a¢do, ao vé-la com novos olhos e, dessa forma, refletir e transformar sua
pratica”.

A videoformagdo, portanto, ofereceu diferentes condi¢cdes na producio do discurso,
favorecendo situagdes dialogicas e possibilitando andlises mais aprofundadas e substanciais
sobre a pratica docente. Também motivou o exercicio da reflexdo critica e o confronto entre a
teoria e a pratica de ensinar, contribuindo para a reconstrugdo e transformacdo de praticas
consolidadas.

O plano que segue explicita a analise referente a cada categoria selecionada para ser
apresentada neste estudo. A finalidade dessa selecdo ¢ de responder aos objetivos e as

questdes propostas no inicio da investigagao.
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1.4 Procedimento de analise dos dados

Neste estudo, as categorias de analise foram surgindo a partir da propria organizagao
teorico-metodologica vivenciada na investigacdo. Dessa maneira, transcrevemos,
interpretamos e analisamos os enunciados provenientes dos didlogos estabelecidos entre as
participes durante as entrevistas, os encontros coletivos, as sessdes de estudos, as sessoes
reflexivas e as sessOes de videoformacdo, destacando-se, nesse processo, o papel da
linguagem e da colaboracdo na constru¢do dos sentidos e significados presentes neste
trabalho.

Os dados foram analisados tendo como referéncia as teorias que fundamentam este
trabalho e os enunciados provenientes das interacdes estabelecidas entre os pares. No contexto
da pesquisa colaborativa, a enunciagdo ¢ produto das interacdes sociais € compreendé-la “...]
significa orientar-se em relagdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente” (BAKHTIN, 1997, p. 131). Nesse processo, as enunciacdes sdo vistas como
estratégias de pensamento propiciadoras de negociagdo e criacdo de significados entre os
pares, tendo o analista o papel de retratar a realidade por meio de enunciagdes dialogadas e
reflexivas que explicitem as negociacdes, decisdes e conclusdes do grupo.

Para a andlise, consideramos a importincia que as enunciagdes coletivas assumem
como discursos que propiciam a elaboragdo de conhecimentos sistematizados e
representativos das significagdes construidas pelos professores, pois, como defende Vygotsky
(2001), ¢ no discurso e pelo discurso que os conhecimentos sdo elaborados. Nessa
perspectiva, para organizar a estrutura das escolhas discursivas que contemplassem os
objetivos da investigagdo, centramos o foco na andlise dos seguintes eixos tematicos:
desenvolvimento profissional docente, formagao e desenvolvimento dos conceitos de ensino e
de aprendizagem e confronto entre teoria e pratica docente.

No primeiro eixo tematico, desenvolvimento profissional docente, centramos a
atencdo nas categorias que retratam as trajetorias percorridas pelas professoras no exercicio da
profissdo. Nesse eixo, explicitamos também as necessidades formativas das participes. No
segundo eixo temadtico, partimos dos significados apresentados nas necessidades formativas
pelas participes. Essas necessidades foram representadas pelos conceitos de ensino,
aprendizagem, planejamento e avaliacdo, entretanto, por motivos ja mencionados
anteriormente, selecionamos para analise neste trabalho apenas os resultados das sessdes de

estudo e das sessdes de reflexdo realizadas com base nos conceitos de ensino e aprendizagem.
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O terceiro eixo tematico foi o de confronto entre teoria e pratica docente. Esse eixo
foi selecionado a partir das andlises dos videoteipes das aulas gravadas de seis professoras. O
foco direcionador da andlise foram os episddios que retratam as tendéncias pedagogicas
presentes na pratica pedagogica e os episodios que revelam a relacdo existente entre a
formacdo de conceitos e a pratica docente. Essas categorias emergiram a partir da
compreensdo da importancia das concepcdes tedricas que subsidiam a pratica dos professores
e dos efeitos que essas concepcdes provocam na atividade docente.

Para construcdo do corpus analitico deste trabalho, apoiamo-nos nas idéias de
Bakhtin (1997), Vygotsky (2001), Pontecorvo (2005), Guetmanova (1989), dentre outros, ja
que os pressupostos adotados por esses tedricos permitem compreender que a linguagem ¢
elemento mediador das enuncia¢des dialdgicas apresentadas em sua completa e real situacao
pratica: a atividade docente. O quadro abaixo apresenta os eixos tematicos e as unidades

discursivas selecionados para serem analisados nesta pesquisa.

EIXOS TEMATICOS UNIDADES DISCURSIVAS
Desenvolvimento profissional docente Trajetéria de desenvolvimento profissional
docente
Formacao e desenvolvimento dos conceitos | Arqueologia dos conceitos de ensino e
de ensino e de aprendizagem aprendizagem;

Conceitos prévios;
Reconstru¢do do conceito de ensino e
aprendizagem;
Confronto entre teoria e pratica docente. Concepgdes tedricas presentes na pratica
docente;

Relacdo existente entre a formagdo de
conceitos e a pratica docente.
Quadro 3 - Demonstrativo dos eixos tematicos e das unidades discursivas expressas no estudo.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

O primeiro eixo tematico explicitado no quadro 3 foi organizado a partir da
realizagdo da entrevista semi-estruturada. Na qual, elencamos dados que permitiram a
elaboracdo da trajetoria profissional das participes a identificacdo e a andlise de suas
necessidades formativas (relatadas no capitulo II). Nesse sentido, Rodrigues e Esteves (1993)
argumentam que, para analisar necessidades formativas, ¢ necessario propiciar um plano que
seja coerente com a vontade de formacdo do professor, sendo importante ressaltar que essa
formagdo precisa habilitar o professor a responder adequadamente as exigéncias que lhes sdo

impostas pela sociedade e pela escola. Analisar necessidades, portanto, significa produzir
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objetivos que conduzam a formacao, pois esse processo formativo deve oferecer subsidios que
levem os professores a transformar suas praticas.

Considerando esses argumentos, analisamos as necessidades formativas das
participes, o que permitiu definir o segundo eixo tematico: formagdo e desenvolvimento dos
conceitos de ensino e aprendizagem. No decorrer das sessdes de estudo e de reflexdo, os
professores formularam os conceitos de ensino e de aprendizagem. Com base nessas
formulacdes, analisamos os aspectos histéricos, 16gicos e psicoldgicos presentes no processo
de formagdo conceitual empreendido pelo grupo.

Assim, para analisar o processo de formagdo e desenvolvimento de conceitos,
recorremos a compreensdo do que ¢ um conceito, de como o conceito se forma e quais os
atributos que lhe sdo essenciais e necessarios. Na visdo de Vygotsky (2001, p. 246), “[...] um
conceito ¢ mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela memoria, ¢ mais
do que um simples ato mental; ¢ um ato real e complexo do pensamento que ndo pode ser
apreendido por meio de simples memorizacdo”. Nessa perspectiva, o conceito vai sendo
formado a medida que o individuo atinge o nivel mental mais elevado de generalizagdo. Para
que esse processo ocorra, ¢ necessario o desenvolvimento das fungdes superiores como a
atengdo voluntdria, a memoria ativa e o pensamento, dentre outras fungdes, e de
procedimentos psicoldégicos como a comparagao.

Desse modo, para formular um conceito, em qualquer nivel de desenvolvimento, ¢
necessdria a realizacdo de generalizagdes. O conceito pode evoluir significativamente do nivel
espontaneo para o cientifico por meio da ampliacdo do grau de generalizacdo. Nesse processo,
0 conceito passa por varios estagios de desenvolvimento, sendo necessario analisar se o
significado emitido trata-se de um conceito cientifico, ou se o significado estd no nivel da
descrigdo, caracterizagdo, ou exemplificacdo. Essa ¢, “[...] uma operagdo logica que revela o
conteudo do conceito” (GUETMANOVA, 1989, p.33).

Para Guetmanova (1989), um conceito expressa descri¢do quando apenas evidencia
tragos externos do objeto, realcando o diferencial em relagdo a outros semelhantes a ele; ao
contrario, ao formular uma caracteriza¢do, o individuo ressalta os tracos internos subjetivos e
substanciais de determinado objeto. Na exemplificagdo, como o proprio nome sinaliza, o
individuo, ao emitir um significado, utiliza exemplos para ilustrar o objeto ou fendmeno.

Nessa perspectiva, um significado somente ¢ considerado um conceito, conforme
afirma Vygotsky (2001), quando ¢ uma formulacdo que pode ser classificada como cientifica,
isto €, expressa uma forma de pensamento capaz de refletir os indicios substanciais e

distintivos do objeto ou fendmeno que estd sendo conceituado. Dessa forma, para analisar o
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processo de formacdo e desenvolvimento de conceitos, seguimos o seguinte percurso: co-
construimos os dados, nas sessdes de estudo e nas sessOes reflexivas; transcrevemos esses
dados em forma de relatério, liamos os relatorios juntamente com as participes, para ajustes €
adequagdo dos enunciados emitidos; relemos, individualmente, para selecionar as informagdes
necessarias a andlise e para a viabilizagdo da comparacdo a ser realizada entre os
conhecimentos prévios € 0s conceitos que serviram como base para a comparagdo €
finalmente, selecionamos os episddios que compuseram a andlise apresentada nesta
dissertacao.

O conceito utilizado como referéncia para a comparacdo que realizamos entre os
conhecimentos prévios e os conceitos reelaborados foi construido com base nas discussdes
apresentadas nos textos estudados sobre ensino e aprendizagem. A andlise comparativa foi
realizada com o objetivo de identificar o grau de generalizacdo em que se encontravam os
conceitos previamente construidos e aqueles significados reelaborados apos os estudos e as
reflexdes. Nesse processo, a comparacdo possibilitou o confronto e a identificacdo dos
atributos necessarios e suficientes a formacdo de conceitos. A comparacdo ¢é, segundo
Guetmanova (1989), acdo necessdria para o estabelecimento de confronto em que se
evidenciam as diferencas e semelhangas entre conceitos, identificando-se os elementos
necessarios e suficientes para sua formagao.

Assim, para melhor visualizacdo desse processo de andlise, ilustramos, a seguir, por
meio do quadro 4, quais foram os conceitos bases, seus atributos e as categorias analiticas

originarias do estudo da arqueologia dos conceitos de ensino e de aprendizagem.
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ATRIBUTOS
RETIRADOS
ATRIBUTOS DA
TEMAS CATEGORIAS COI;ES]?];TO SUBSTANCIAIS | EVOLUCAO
E DISTINTIVOS | HISTORICA
DO
CONCEITO
Processo Substanciais: Transmissdo de
interativo, Processo, conhecimentos;
intencional, intencional,
Palavra Magica: . orientado pelo interativo, Construgdo de
. Ensino . . .
ensino proposito de orientado. conhecimentos;
promover a Distintivos:
aprendizagem. Propdsito de Atividade.
promover a
aprendizagem
Processo Substanciais: Aquisicao de
intencional, Processo, conhecimentos;
A Evolugdo do interativo dirigido | Intencional,
Conceito de Aprendizagem | pela atividade do | Interativo, dirigido. | Mudanca de
Aprendizagem sujeito. Distintivo: comportamento;
Atividade.
Atividade.

Quadro 4 - Temas, conceitos, conceito base de comparagio e categorias de analise.
Fonte: Dispositivos tedricos do estudo construidos com base em Guetmanova (1989), Ibiapina (2005),
Vygotsky (2001), dentre outros.

O confronto entre a teoria e a pratica docente, terceiro eixo tematico, evidencia a
analise reflexiva da pratica pedagogica das professoras, destacando-se, nesse processo, a
importancia da videoformacao para a formagao profissional docente. Nessa perspectiva, Altet
(2000) argumenta que o professor que analisa sua pratica, por meio do video compreende o
que faz e, gracas a essa andlise, toma consciéncia e problematiza a pratica, operando
mudancas na acao de ensinar. Nesse processo, a conscientizagdo do professor sobre o que faz,
representa o ponto de partida para que ele provoque transformacdes na sua pratica. A analise
empreendida sobre a pratica foi tecida a partir da organizagdo de episddios das sessdes de
videoformagdo em que as professoras demonstraram essa conscientizacao.

Apoiamo-nos nas fun¢des argumentativas de Pontecorvo, Ajello e Di Marco (2005) e
nas acdes da reflexdo critica sugerida por Contreras (2002), para identificar os enunciados que
expressavam argumentos ¢ demonstravam como a pratica pedagédgica foi compreendida,
desenvolvida, que tendéncias pedagdgicas subsidiaram essa pratica e que relacdo ha entre
pratica e a formagao de conceitos,

A pratica pedagogica ¢ construida com base nas agdes produzidas na sala de aula, as
quais estdo, de certa forma, ligadas ao processo de ensino aprendizagem (ALTET, 2000). Essa

pratica ¢ subsidiada por teorias que, na trajetoria de profissionalidade, os professores utilizam,
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mesmo ndo tendo consciéncia de como e por que esse processo ocorre. Assim, Pontecorvo,
Ajello e Di Marco (2005, p. 247) sugerem a utilizagdo de elementos identificadores e de agdes
argumentativas que tém a fungdo de orientar o analista nesse processo de identificacdo. Essas
acoes sdo: afirmagdo ou pretensdo, justificacdo, concessdo, oposicdo e contra-posi¢do. As
autoras explicitam que “[...] didlogo e oposicdo explicam e sustentam uma atividade
argumentativa [...]”. Dessa forma, nos dados co-construidos nas sessdes de estudo, nas
sessOes reflexivas e nas sessoes de videoformacgao, identificamos como se caracterizava a
capacidade de argumentacao das colaboradoras no que diz respeito a relacdo que estabelecem
entre a teoria e a pratica de ensinar. Desse modo, selecionamos episodios em que as
professoras fizeram uso das a¢des argumentativas, de afirmagdes, oposicdes, justificativas e
contraposi¢cdes como meio de compreensdo e confronto da teoria que guia a pratica docente
desenvolvida por elas. As agdes e suas fungdes sdo mais bem explicitadas no quadro 5, que

segue.

FUNCOES ARGUMENTATIVAS

Afirmagéo ou Justificagdo Concessdo Oposigdo Contra-posigdo
pretensdo
Qualquer  frase | Qualquer frase | Qualquer frase | Qualquer Qualquer afirmacao
que indique uma | que forneca | que admitindo | afirmagdo  que | que  negue  uma
posicao que pode | motivos ou |um ponto de | negue o que foi | oposigdo
ser definida com | garantias vista defendido | defendido  por | anteriormente

relacdo as opgoes
teoricas
realizadas na aula

suficientes que
justifiquem as
opgOes

com relagdo as
opcoes tedricas-
praticas

um tedrico ou
por outro par.

definida com relacdo
a teoria e a pratica de
ensinar.

teoricas
Quadro 5 - Fungdes argumentativas de apoio a analise da pratica.
Fonte: Pontecorvo, Ajello e Di Marco (2005, p. 251).

Além das funcdes argumentativas, utilizamos também como referencial para a
andlise as acdes de formacdo: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Essas agdes
aumentam o nivel de compreensdo sobre a pratica e sobre as teorias que os professores
utilizam, ampliando, assim, a consciéncia profissional desses agentes educativos. Essas acdes
foram sistematizadas por meio de questdes que orientaram a andlise. No quadro 6 a seguir,
explicitamos as questdes sistematizadas para guiar a andlise tanto dos conceitos quanto da

pratica vista no video.
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ACOES
DESCREVER INFORMAR CONFRONTAR | RECONSTRUIR
CONCEITOS Descricao: Informagao: Confrontagao: Reconstrucao:
- leitura; -teorias expressas | -Limitacdo  das
-idéias principais; | na pratica; teorias e das | -Contribuigdo
-relagdo existente | -compreensdo da | praticas sobre | pedagbgica da
entre os conceitos | acdo de ensinar e | ensino e | mudanga da acdo
e a pratica; aprender. aprendizagem; de ensina e da
-contradigdes, -Contribuicdo da | forma de
fatos relevantes. reflexdo sobre o | conduzir, 0
conceito de | processo de
ensino e | aprendizagem
aprendizagem
para 0
desenvolvimento
profissional .
Descricao do | Informagdo sobre | Confronto: Reconstrucao:
: assunto da aula, | a postura do | -Contribuicdo da | -O que deve sr
VIDEO - s '
dos objetivos e | professor na aula, | aula  para  a | feito para mudar;
das atividades | sobre a concepgdo | formagao dos | relagdo existente
desenvolvidas. a que a aula esta | alunos; reflexdo | entre a acdo de
relacionada e a | sobre as | ensinar e aprender
forma de trabalho | vantagens ¢ | antes das sessoes.
com o | desvantagens da
conhecimento. aula.

Quadro 6 - Categorias que orientam a analise dos conceitos e da pratica.
Fonte: Estefogo (2001), Contreras (2002), Liberali (2004), Magalhaes (2004).

Dessa maneira, essas agdes se configuraram em procedimentos importantes que
permitiram vivenciar o exercicio da reflexdo critica a partir da analise da pratica, e a formagao
de conceitos, permitindo o confronto entre teoria e pratica e a ressignificacdo desta Ultima.

Em sintese, os principios tedricos e metodologicos adotados neste estudo foram de
grande importancia para a concretizagdo desta pesquisa, pois as participes escreveram a sua
historia nas relagdes que estabeleceram com os instrumentos usados no estudo, nas reflexdes e
com os outros pares. Essa historia foi escrita e mediada pela linguagem e pela colaboracao,
procedimentos mediadores complementados pela reflexdo critica que evidenciam as
significacdes e as possibilidades de compreensdo e transformagdo da pratica docente.

A seguir apresentamos a trajetoria de desenvolvimento profissional das participes

que deste estudo.




CAPITULO II

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Desenvolvimento profissional ¢ a gente se
qualificar a cada dia, ndo ficar parada no
tempo. E a gente estar se renovando, estar

lendo, buscando outras estratégias de trabalho.

PROFESSORA CONCEICAO.

Neste capitulo, apresentamos significacdes acerca das categorias que resgatam
aspectos do desenvolvimento profissional das professoras que fazem parte deste estudo. Nessa
trajetoria, destacamos o tempo de atuagdo no magistério, os motivos da escolha da profissao,
0 cendrio em que as participes iniciaram a a¢do de ensinar e como ela se manifesta
atualmente, a forma como refletem sobre a pratica e como concebem o desenvolvimento
profissional. Nesse percurso, identificamos ainda as necessidades formativas do grupo. Esses
sdo elementos que contribuiram para retratar aspectos ligados ao contexto histérico e social
em que as participes construiram sua profissionalidade. Para fundamentar esse estudo,
recorremos aos referenciais propostos por Garcia (1999), Ferrandez (2002), Ramalho, Nunez

e Gauthier (2003), Giesta( 2001), dentre outros.
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2.1 Trajetérias de desenvolvimento profissional dos professores

A idéia de desenvolvimento profissional pode ser abordada sob diferentes pontos de
vistas. Nesse sentido, o desenvolvimento profissional pode ser considerado como “q...]
processo de melhoria de conhecimento, habilidades ou atitudes dos professores”
(FERRANDEZ, 2002, p. 60), ou como processo de crescimento pessoal; e, de modo mais
amplo, pode esse desenvolvimento ndo afetar apenas o professor, mas todo o contexto em que
ele atua, fazendo parte também de um projeto de desenvolvimento profissional da institui¢ao
na qual ele exerce sua atividade profissional (RAMALHO, NUNEZ ; GAUTHIER, 2003).

Para esses autores, ¢ importante e necessaria a compreensdo do desenvolvimento
profissional docente como um processo amplo, dindmico, flexivel que acontece envolvendo
diferentes etapas pessoais e coletivas da constru¢do da profissdo, constituindo-se dessa forma
em processo continuo no qual interagem diferentes modalidades formativas. Assim, ¢ um
processo que envolve varias dimensdes. Garcia (1999) e Ferrandez (2002), baseando-se nos
trabalhos de Marcelo (1994), apresentam o desenvolvimento pedagogico, o conhecimento e a
compreensdo de si mesmo, o desenvolvimento cognitivo, teoérico, profissional e o
desenvolvimento da carreira como dimensdes que afetam diretamente o desenvolvimento
profissional do professor.

A primeira dimensdo apresentada por esses autores, isto ¢, o desenvolvimento
pedagobgico, faz referéncia ao aperfeicoamento do ensino do professor por meio de atividades
que envolvam determinadas areas do curriculo e também habilidades e competéncias na
gestdo de classe. A segunda dimensao trata do conhecimento e compreensdo que os docentes
precisam ter sobre si mesmos. Essa dimensdo sinaliza a importancia de o professor adquirir
imagens positivas, equilibradas e de auto-realizag@o de si. A terceira dimensao diz respeito ao
desenvolvimento cognitivo, como o processo de aquisicdo de conhecimentos e
aperfeicoamento por parte do professor e de desenvolvimento de estratégias de processamento
de informagao. O desenvolvimento tedrico, quarta dimensao explicitada, baseia-se na reflexao
que o professor necessariamente faz sobre sua pratica. Nessa perspectiva, “[...] o
desenvolvimento profissional ¢ entendido como o conjunto de processos e estratégias que
facilitam a reflexdo dos professores sobre sua propria pratica [...]” (GARCIA, 1999, p. 144).
O desenvolvimento profissional, quinta dimensdo, aponta para a investigacdo, ou seja, para a
importancia de o professor se tornar um investigador de sua pratica, o que pressupde que ele

reflita sobre as atividades que realiza, diagnostique os problemas e promova intervengdes
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eficazes (GARCIA, 1999). O desenvolvimento da carreira, ultima dimensao, propde a adog¢ao
de novos papeis pelos professores, evidenciando o acesso dos docentes a outras fungdes
dentro da esfera educativa.

As dimensoes evidenciam que o desenvolvimento profissional docente, conforme ja
mencionamos anteriormente, envolve diferentes perspectivas. Assim, ¢ “[...] como uma
encruzilhada de caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas, pedagdgicas,
escolares e de ensino” (GARCIA, 1999, p. 139). Essa compreensdo pressupde que € o
contexto em que o professor estd inserido e suas necessidades pessoais que o levam a ir em
busca desse desenvolvimento. Em relagdo a isso, Ramalho, Nunez e Gauthier (2003, p. 67)
argumentam que “[...] os professores devem ter a convicgdo de que aprender ¢ uma
responsabilidade para toda vida, ¢ um compromisso profissional, no contexto dos projetos
individuais e coletivos segundo suas necessidades e possibilidades”. Ferrandez (2002) reforca
esse argumento, afirmando que o desenvolvimento profissional docente ¢ também
determinado pela propria biografia (as historias pessoais, as experiéncias, o ciclo da carreira)
e pelo contexto em que o professor desenvolve sua atividade.

Assim, compreendemos que o desenvolvimento profissional ¢ um processo amplo,
delineado por diferentes perspectivas, que envolve o professor tanto no aspecto pessoal
quanto profissional. Dessa forma, destacamos, a partir dos enunciados das participes deste
estudo, categorias que resgatam as trajetorias pessoais e profissionais vividas no exercicio da
docéncia, evidenciando aspectos do desenvolvimento profissional dessas colaboradoras

Nesse sentido, Cunha (1998, p. 39) ressalta que “[...] quando uma pessoa relata os
fatos vividos por si mesma, percebe-se que reconstroi a trajetoria percorrida, dando-lhe novos
significados [...]”. O relato, portanto, contribui para que haja mudancas na forma como as
pessoas compreendem a si proprias e aos outros. A reflex@o suscitada por meio desses relatos
faz com que os professores pensem sobre suas agdes, experiéncias, escolhas feitas, bem como
sobre os motivos pelos quais ingressaram nessa profissdo e ndo em outra, favorecendo a
tomada de consciéncia de si e do agir docente.

As categorias selecionadas para serem analisadas nesta parte do estudo resgatam
esses aspectos, além de também ressaltar outras dimensdes do processo de desenvolvimento
profissional das participes. As informacdes foram organizadas a partir dos dados obtidos nas
entrevistas individuais, realizadas no inicio do processo de investigacdo. As categorias
selecionadas foram as seguintes: tempo de atuagcdo no magistério, motivos da escolha da

profissdo, caracterizacdo da acdo de ensinar, exercicio de reflexdo sobre a pratica,
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desenvolvimento profissional na perspectiva dos professores e necessidades formativas, a

seguir, apresentadas.

2.1.1 Tempo de atuag@o no magistério

O tempo de atuagdo profissional ¢ uma categoria que resgata o contato com as
situagdes de sala de aula e as experiéncias decorrentes dessa vivéncia, ressaltando o ciclo de
vida dos professores na profissao.

O ciclo vital, de acordo com Ferrandez (2002, p. 62), significa “[...] a intera¢ao entre
maturidade fisiologica e a experiéncia acumulada pela pratica e a influéncia social do
contexto onde se desenvolve a atividade profissional [...]”. A esse respeito, Hubermans (2000)
destaca que o ciclo de vida profissional dos professores passa por sete fases: a entrada na
carreira, que simboliza o momento em que o professor vivencia, a0 mesmo tempo, o
entusiasmo inicial e o choque com a realidade, devido a complexidade da situacdo
profissional e da pouca experiéncia na profissdo. Essa fase, normalmente, ocorre do primeiro
ao terceiro ano de ingresso do professor na profissdo. A fase de estabilizagdo, faz referéncia
ao momento em que o docente procura comprometer-se de forma definitiva com a docéncia,
j& que esse profissional sente-se mais a vontade para enfrentar as situagdes complexas que
envolvem a sala de aula. Trata-se de uma época em que diferentes desafios sdo apresentados
aos professores, exigindo-lhe comprometimento e entusiasmo na tarefa de educar. De quatro a
seis anos de exercicio no magistério € o tempo representativo dessa fase.

A fase da diversificagdo-questionamento envolve professores com experiéncia entre
sete e vinte e cinco anos. Essa fase caracteriza-se por uma crise existencial frente a carreira,
vivenciada de forma diferentes: ha profissionais que se preocupam com a melhoria da
docéncia e, por isso, vao em busca de novas estratégias metodologicas, investindo na
atualizagdo permanente e na gestdo de outros encargos a serem desenvolvidos na profissdo.
Outros perdem o interesse e abandonam a profissdo, investindo em outros ambitos
profissionais.

Na fase de serenidade e distanciamento afetivo, ocorre um aumento no nivel de
confianga e serenidade do professor em relacdo a profissdo. Essa fase envolve professores
com experiéncia docente de vinte e cinco a trinta e cinco anos, momento em que se observa a

diminuicdo do investimento na profissio. Na fase de Conservantismo e lamentacdes,



50

encontram-se os professores que normalmente reclamam dos alunos, das atitudes para com o
ensino, da politica educacional e dos colegas novos de profissdo. Essa fase ocorre a partir dos
trinta e cinco anos de profissdo. E apds esse momento que os professores se encaminham para
a ultima fase, que ¢ a de desinvestimento, fase que vai até os quarenta anos de exercicio na
profissdo. Nesse estagio, os professores estdo no final da carreira € ndo demonstram mais
interesse em investir no trabalho.

Essas fases, segundo Hubermans (2000, p.38), constituem-se em “[...] um processo e
ndo numa série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas para
outros, hd patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidade
[...]". Dessa forma, analisamos a categoria tempo de atuacdo no magistério, observando as
experiéncias que as professoras vivenciaram no exercicio da profissao.

Nessa perspectiva, as participes revelaram aspectos relacionados ao tempo e a
formacdo que propiciaram seu ingresso na profissdo. Assim, verificamos que 22% das
professoras possuem vinte anos de exercicio do magistério, 22% possuem vinte € um anos e
11% possuem, respectivamente, vinte e sete , dezenove , dezesseis, quatorze anos e treze
anos.

Quanto ao nivel de formagao, 89% das professoras ingressaram no magistério apenas
com a formacdo pedagogica em nivel médio, enquanto apenas 11% ja havia iniciado o curso

superior. Os enunciados que seguem ilustram esses dados:

Conceicao: — Comecei a trabalhar como zeladora de uma escola, embora ja tivesse o curso
magistério. Depois foi que iniciei como professora nessa mesma escola, isso foi em 1986,
vou completar 20 anos de magistério.

Joana: — Ha 19 anos que estou no exercicio do magistério. Logo que terminei o pedagdgico
fiz o concurso para professor da prefeitura, ai foi que iniciei na profissao, isso em 1996.
Verdnica: — Iniciei no magistério depois que terminei o pedagodgico em uma escola
particular. Sete anos depois ¢ que passei no concurso publico para a prefeitura. Faz 20 anos
que estou nessa profissao.

Daci: — Minha histéria no magistério comegou ha 16 anos e tudo aconteceu por eu nao ter
conseguido trabalho na area em que eu primeiro me formei, na época eu tinha o pedagogico.
Natividade: — Ha 27 anos que estou nessa profiss@o. Iniciei quando ainda fazia o primeiro
ano pedagdgico em uma escola piblica de Agua Branca, depois fiz o quarto ano adicional.
Como nao havia concurso, fui integrada como professora da rede publica.

Shirlene: — Quando terminei o magistério, tinha 16 anos. Minha mae era professora
aposentada e dizia sempre que eu tinha que estudar para ser professora. Ai iniciei numa
escola comunitaria de Associacao. Isso ja faz 14 anos.

Francisca: — Na verdade tenho mais tempo no magistério do que o que posso comprovar,
pois, logo ap6s o meu ingresso na Universidade, no curso de Pedagogia, comecei a trabalhar.
No entanto, para efeito de aposentadoria, tenho apenas 13 anos de exercicio no magistério.
Socorro: — Tenho 21 anos que ingressei nesta profissdo. Iniciei depois da conclusdo do
pedagdgico por meio do Projeto Vencer. Nao tinha concurso nesta época, e para ingressar na
prefeitura era preciso a formacdo no Projeto Vencer e a indicagao politica. .
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Albenes: — Em 1982 conclui o pedagdgico. Iniciei no magistério em 1984, por meio de
contrato na prefeitura e estou, até hoje, com 21 anos.

Esses enunciados revelam que o magistério ¢ a principal atividade exercida por essas
professoras. O grupo possui de 13 a 21 anos de magistério, encontrando-se na fase de
diversificacdo da carreira, conforme Hubermans (2000), fase de experimentagdo em que os
professores procuram diversificar a acdo docente.

Desse grupo, apenas uma professora possui 27 anos de exercicio no magistério, estando,
portanto, na fase de serenidade e distanciamento, quando se observa a existéncia de uma
grande serenidade para lidar com as situacdes da sala de aula. A figura que segue explicita

esses dados.

Tempo de atuag@o no
magistério

v v

13 a21 anos 27 anos

l l

Serenidade e
<« FASES —> distanciamento

Diversificagao

Figura 1 - Tempo de atuac@o no magistério e as fases representativas do ciclo da carreira docente.
Fonte: Pesquisa direta realizada durante entrevista com as participes.

Esse percurso ¢ permeado por historias que ressaltam o inicio na carreira no
magistério. Essa trajetoria representa uma importante fonte de experiéncia e de saberes que
orientam, em parte, as agdes realizadas no cotidiano da sala de aula. De acordo com Giesta
(2001), a experiéncia adquirida no exercicio da pratica docente disponibiliza ao professor
autonomia para gerenciar suas tomadas de decisdes no cotidiano escolar. A experiéncia
adquirida no percurso do exercicio do magistério ¢, dessa maneira, vista como instrumento
importante que, aliada as formagdes vivenciadas pelo professor, possibilita a aquisicdo de
saberes e competéncias. Esses recursos contribuem para o seu desenvolvimento profissional.

Na seqiiéncia, apresentamos os motivos que levaram as professoras a escolher o

magistério como profissao.
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2.1.2 Motivos da escolha da profissdo

Os motivos que determinam as escolhas que fazemos sdo impulsionados pelas
necessidades, as quais, na perspectivas de Rodrigues e Esteves (1993), apresentam-se em um
quadro de possibilidades que dependem, sobretudo, das condi¢des sociais e individuais em
que nos encontramos. Dessa forma, a reflexdo sobre os motivos que levam a escolha do
magistério como profissdo nos faz adentrar o campo da subjetividade das professoras, pois
seus enunciados nos permitem conhecer aspectos de sua historia, que sinalizam o ingresso
nessa atividade. A esse respeito, Giesta (2001, p. 7) argumenta que “[...] a escolha e a
vivéncia de uma profissdo mobilizam desejos, expectativas, experiéncias, sonhos construidos
em tempos e espagos reais e simbolicos, alicer¢ados na histéria de vida e nas circunstancias
produzidas no contexto socio-cultural”.

Para essa autora, a decisdo de ser professor pode envolver varios motivos: para alguns,
¢ a concretizagdo de um ideal; para outros, a efetivacdo de um desejo de contribuir na
formagdo do outro e de si mesmo; em outros casos essa opg¢do representa a possibilidade de
aquisi¢do de um emprego que garanta certa estabilidade financeira. Enfim, a razio dessa
escolha, normalmente, ¢ quem norteia a trajetoria da formacao profissional do professor.

Nessa trajetoria também nos deparamos com docentes que nunca se imaginaram
professoras, no entanto, hoje, estdo em plena atividade, ocupando os espacos das salas de
aula. Para Noévoa (1995), em dado momento, as pessoas passam a ser professores € nem
sempre essa ¢ uma escolha facil, porque significa a eliminag¢do de outras possibilidades. Esses
aspectos sdo explicitados por vdrias participes, o que demonstra que a escolha da docéncia
como profissdo ndo estd isenta de determinagdes culturais sociais e ideoldgicas. A figura 2

mostra os motivos que levaram as professoras a ingressarem no exercicio do magistério.
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Condigdes socio-
economicas

Facilidade de
ingresso no mercado
de trabalho

Influéncia
familiar

Motivos da escolha
da profissao

Falta de opgao.

Figura 2 - Motivos que levaram as professoras a ingressarem no exercicio do magistério.
Fonte: Pesquisa realizada durante entrevista com as participes.

Virios motivos, portanto, podem contribuir para a escolha do magistério como
profissdo. A condi¢do econdmica foi o motivo de maior peso na escolha da profissdo, ja que
34% das professoras apontaram que esse foi o fator que as levou a optar pelo magistério,

conforme observamos nos enunciados que seguem:

Conceicao: — O motivo maior da escolha dessa profissdo foi a necessidade econdmica.
Primeiro fiz o curso de contabilidade, mas ndo tinha dinheiro para montar um escritorio,
entdo resolvi fazer o magistério. Quando iniciei meu trabalho na escola foi como zeladora,
depois falei com o prefeito Wall Ferraz para me mudar de funcdo. E assim foi feito, no
segundo ano que estava na escola, mudei de fung@o, ai peguei amor pelas criancas e descobri
que a sala de aula ¢ o meu lugar.

Joana: — A principio foi por necessidade econdmica, depois passei a gostar e hoje ndo a
trocaria por outra.

Albenes: — Na época foi a questido da necessidade econdmica e era mais facil de arranjar um
emprego. Eu queria fazer mesmo era contabilidade.

A facilidade para ingressar no mercado de trabalho aparece como segundo motivo de
maior destaque na escolha pelo magistério, sendo que 22% das professoras disseram ter sido

esse 0 motivo de seu ingresso nessa profissao.

Natividade: — Nao tinha pretensdo de ser professora, depois resolvi permanecer nela porque
¢ uma profissdo que mais facilita a vida da gente, ou seja, facilita o ingresso no mercado de
trabalho.

Francisca: — A principio ndo queria ser professora. A idéia para mim era abominavel, mas
ouvia sempre da familia que ele era o curso que deveria fazer. Mesmo com esse incentivo,
optei por fazer outro curso técnico em nivel de Ensino Médio, deixando de lado o
pedagdgico. Entretanto, quando comecei a pensar no vestibular, a questdo financeira falou
mais alto e terminei fazendo vestibular para o curso de Pedagogia. Logo no primeiro
semestre de estudo, comecei a trabalhar, ele me abriu as portas para o trabalho e este foi um
dos principais motivos que me fizeram permanecer na profissao.
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Esses enunciados explicitam que a escolha do magistério como profissdo ¢ revestida
de valores, motivos, sentimentos. Dessa maneira, “[...] a escolha da profissdo professora
também se dd pela necessidade imediata de ingressar no mercado de trabalho [...]”
(RODRIGUES, 2003, p. 56). Essa constatagdo, de certo modo, coloca a docéncia como uma
das profissdes que favorece o rapido ingresso no mercado de trabalho, abrindo horizontes para
a obtencdo de alguma forma de remuneracdo, o que auxilia a resolver, mesmo que
paliativamente, os problemas econdmicos daqueles que ingressam no magistério por uma
questdo de sobrevivéncia, evidenciando uma escolha resultante da situagdo sdcio-econdmica
em que o individuo esté inserido.

A influéncia familiar foi outro aspecto ressaltado pelas participes, sendo que 11%

apresentaram razoes nessa perspectiva.

Shirlene: — Quando iniciei o curso tinha 15 anos e ndo tinha nenhum motivo para fazé-lo.
Minha mie € que queria que eu fizesse o pedagogico, eu ndo sabia o que queria. Fiz o
primeiro ano basico e depois foi que iniciei o magistério.

O desejo da mae em ter uma filha professora €, segundo Assuncao (1996), motivo para
escolha dessa profissdo. Desse modo, “[...] as representacdes de sonho e de ideal do
magistério se recobrem de outra forma do sonho dos pais que a aluna incorpora e quer realizar
[...]” (BUENO, 2005, p. 89). Para o autor, as escolhas profissionais influenciadas pelas
imposi¢des do meio familiar sdo mais rigidas e explicitas quando as professoras sdo mais
jovens, como se observa no caso de Shirlene, em que se presencia a for¢ga materna no
momento da escolha da profissdo professora. Nesse sentido, concordamos com Vieira (2002,
p. 49) que “o poder de influéncia da familia ¢ definitivo, podendo servir como fonte de
inspiragdo e de ajuda, inclusive na opg¢ao pelo magistério”.

Além desses motivos destacam-se, ainda, de forma significativa, a falta de opcdo, o
acaso e o brincar de ser professor. Essas categorias aparecem como aspectos impulsionadores
do ingresso na profissdo docente com um percentual de 11% . A falta de opgdo ¢ justificada
por uma das participes, a qual ressalta que ndo teve oportunidade de ingressar na profissao

que sonhava para si.

Daci: — Fiz estatistica na Escola Técnica Federal, mas ndo consegui estagio na area. Depois
surgiu o curso de magistério e, como ja tinha o ensino médio, s6 fiz as disciplinas
pedagogicas. Na verdade fiz o magistério a convite de minha prima e por falta de opgao.
Porém, logo comecei a trabalhar.
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O acaso e a falta de conhecimento sobre a profissdo também s3o categorias

apontadas por 11% das participes como razao para a escolha do magistério como profissao.

Socorro: — Nao foi escolha minha. Na época, eu fiz dois testes seletivos: um para o Instituto
de Educacao e o outro para a Escola Técnica Federal. Fui selecionada nos dois, e na hora de
escolher qual curso fazer, um professor da Escola Técnica, meu conterraneo, orientou-me a
escolher o curso do Instituto de Educacdo. Ai € que eu digo que cai de para-quedas nesta
profissdo, porque eu nio sabia o que era magistério ou que eu ia ser professora.

A responsabilidade pelo acompanhamento das tarefas escolares dos irmaos aparece
no enunciado da professora Veronica como aspecto influenciador da sua escolha pelo
magistério. Essa professora foi motivada pela brincadeira de crianca, em que "fingia" ser

professora.

Verdnica: — Em casa, por eu ser a irmad mais velha, era quem ensinava meus irmaos, por isso,
aos 14 anos, eu ja dava aula de reforco particular, ndo por necessidade econémica, mas por
prazer. Optei pelo magistério por op¢ao mesmo.

O brincar de professor se constitui em estratégia de iniciagdo no exercicio da
profissdo, em geral para aqueles que iniciam o magistério como professores de reforco ou
ensinando irmaos mais novos. O “magistério, nessas situacdes, desde cedo, adquiriu o carater
de uma atividade prazerosa, contribuindo de forma definitiva, em muitos casos, para a opgao
pela profissdo docente” (VIEIRA, 2002, p. 43).

Nesses enunciados, encontramos motivos relacionados com a realidade de vida,
necessidade econdmica, influéncia familiar, falta de opcdo, ingresso mais facil no mercado de
trabalho, brincadeira de crianga, categorias que demonstram que a escolha do magistério
como profissdo foi influenciada pela historia pessoal e pela cultura. Assim, essa escolha nao
se deu no vazio, mas em um contexto historico, social e cultural permeado tanto pela relacdo
com o outro quanto pelas circunstancias da vida.

Nesse sentido, no momento da escolha da profissdo docente, Daci teve a prima como
incentivo; Shirlene, a mae; Socorro, o professor conterraneo; Concei¢do, Joana e Albenes, as
condi¢des econdmicas; Francisca ¢ Natividade, a facilidade de acesso ao mercado de trabalho.
Essa realidade demonstra que os motivos que geram a escolha pelo magistério sdo relacionais,
isto ¢, ndo surgem por acaso, estando ligadas as necessidades pessoais e sociais, ou seja,

sofrem influéncias do contexto histérico e cultural em que cada individuo esté inserido.
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A agdo de ensinar ¢ outro aspecto importante e revelador de sentimentos e acgdes
vividos nessa profissdo, sendo também indicador do processo de tomada de consciéncia do

agir docente. E sobre essa trajetoria do ensinar, ontem e hoje, que passamos a discutir.
2.1.3 Caracterizagdo da a¢do de ensinar

Os relatos sobre a a¢do de ensinar nos permitiram resgatar o cotidiano em que as
participes iniciaram sua pratica pedagdgica e situd-las no contexto em que atualmente se
encontram.

O ato de aprender e ensinar ¢ permeado por diversas posturas adotadas pelo professor
ao longo de sua trajetoria profissional. “[...] Sdo diferentes posturas assumidas pelo professor
que direcionam suas acdes pedagdgicas no cotidiano da sala de aula [...]” (RODRIGUES,
2003, p. 50). Assim, os enunciados das professoras sobre a a¢do de ensinar permitiram
visualizar o cotidiano em que iniciaram sua pratica pedagogica, situando-a no contexto em
que atualmente se encontram. A¢do de ensinar foi entdo caracterizada no inicio da profissdo e
hoje, momento em que se evidencia o fazer docente num contexto mais atual de
desenvolvimento profissional. A figura 3 ilustra a agdo de ensinar dos professores no inicio

da carreira e atualmente.

* Inseguranca * Seguranga
* Seguindo instrugdes do livro didatico * Planejamento diversificado
« Ensino tradicional * Ensino mais progressista

Figura 03 - Sintese da ac@o de ensinar no inicio da carreira e atualmente.
Fonte: Pesquisa direta realizada durante entrevista com as participes.
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A ag¢do de ensinar ¢ explicitada pelas participes sob diferentes pontos de vistas. No
inicio da carreira, as professoras ressaltaram as experi€ncias expressas nos discursos que

seguem.

Conceigdo: — No inicio sentia-me muito insegura.

Joana: — Minhas aulas no inicio da carreira eram diferentes, tinha muita dificuldade para
fazer o acompanhamento do aluno.

Verdnica: — No inicio trabalhava sem muita segurancga seguindo o que os livros mandavam.
Daci: — Quando comecei, minhas aulas eram baseadas nas instrugdes do livro didatico. O
planejamento era copiado do livro didatico. Nao se planejava pensando no aluno.

Natividade: — O ensino era tradicional, tudo era seguido a risca, ndo se podia mudar nada.
Shirlene: — Antes apenas seguia o que ja tinha na escola e que ja recebia pronto.

Albenes: — No inicio foi muito dificil, deu vontade de desistir porque eu ndo sabia de nada,
minhas colegas me deram muita forga.

Socorro: — No inicio da profissdo era muito radical. Era aquilo que meus professores foram
para mim. O menino tinha que ter o castigo, o menino tinha que aprender a ler era s6 no be a
b4, no bé 6 bd, era no severo mesmo.

Francisca: — No inicio da carreira como professora tinha muitas duvidas se o que estava
fazendo era correto. Nao havia orientagao para realizagdo do trabalho e eu fazia as atividades
seguindo o livro didatico. Como supervisora, iniciei procurando compreender as agdes
referentes a esta func@o, pois ndo a conhecia como professora. Desde o inicio procurei dar
apoio ao trabalho do professor desde o planejamento as suas acdes em sala de aula, levando
em consideragdo as necessidades dos alunos.

Os enunciados das participes demonstram que o inicio da vida profissional no
magistério foi processo dificil, acompanhado de muita inseguranga, o que dificultou o
desenvolvimento de praticas autonomas, levando as professoras a executarem os planos de
ensino ja existentes na escola ou nos livros didaticos.

O ensino, na perspectiva apontada pelas professoras, sinaliza uma pratica embasada
nos principios da pedagogia tradicional, haja vista que a acdo de ensinar era centrada no
professor, o planejamento era recebido pronto ou copiado do livro didatico e ndo podia ser
modificado. Nesse contexto, o professor ¢ considerado "profissional técnico especialista que
legitima o, servico social, como transmissor de conhecimentos e valores sociais adicionais as
novas geracdes dentro de uma racionalidade técnica" (FERRANDEZ, 2002, p. 57). Esses
aspectos demonstram a base formativa das professoras. Nessa perspectiva, Weisz (2002)
argumenta que a bagagem de conhecimentos adquiridos na formacdo inicial sempre sera
insuficiente para que o professor desempenhe sua tarefa em sala de aula, requerendo do
professor empenho no sentido de investir em sua profissionalizagao.

Hoje, o ensinar, na percep¢do das participes, ¢ uma acdo diferente, ampliada pelo
proprio contexto formativo e pelas experiéncias vivenciadas, sendo a atividade de ensino

voltada para as necessidades dos alunos. Isso ¢ observado nos seguintes enunciados:
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Conceicao: — Hoje minha aula é mais desenvolvida. Agora com os cursos de capacitagdo,
aprendo mais e melhoro a aprendizagem dos alunos.

Joana: — Apos o curso de graduagdo e com a pds-graduagio que estou fazendo minhas aulas
melhoraram muito.

Veronica: _ Minha aula ¢ muito diferente, porque entra a experiéncia e, com o tempo, as
qualificacdes devidas. Hoje a educagdo estd mais aberta, ndo € s6 o professor o dono do
saber, ha mais interagao.

Daci: — Hoje, principalmente ap6s o curso de graduacdo, as aulas sdo mais ativas e o
trabalho ¢ mais relacionado com a vivéncia do aluno. O planejamento ¢ feito pensando no
aluno, na clientela que a gente tem.

Natividade: — Hoje, esta bem melhor de se trabalhar porque ha mais recursos, ha mais
liberdade de atuagdo em sala de aula, posso mudar a metodologia sempre que necessario.
Shirlene: — Minhas aulas de hoje nio sdo iguais as de ontem, como estamos estudando, vai
mudando alguma coisa, hoje nés preparamos as aulas e temos o poder de resolver nossos
problemas de sala de aula conforme a realidade.

Albenes: — Hoje, minha postura como educadora, professora, mudou demais. Tenho outra
visdo da educagao.

Socorro: — Nesse longo percurso de minha vida profissional, ja& mudei muito. Hoje, j& tenho
outras metodologias, outras formas de ensinar e ndo s6 aquela aula monotona como era
antigamente, em que se o aluno ndo aprendesse tinha que ir para o castigo.

Francisca: — Atualmente, minha pratica ¢ muito diferente, procuro desenvolver um trabalho
numa linha reflexiva, ndo mais seguindo propriamente o livro didatico, mas tendo-o como
um aliado. O dialogo ¢ uma ag¢ao estabelecida constantemente para que os envolvidos, alunos
e professores tenham consciéncia do que sdo e fazem e dos resultados que alcancam ou
esperam alcangar.

Observamos que a pratica pedagdgica, para essas professoras, atualmente, ndo ¢ mais
a mesma, estando mais sistematizada e revestida de intengdes, levando em conta também a
preocupagdo com o aprendizado do aluno. As professoras ndo se sentem donas do saber, ja
ndo recebem o planejamento pronto e o modificam quando ¢ necessario. Na perspectiva da
abordagem socio-historica, a acao de ensinar refere-se "[...] a processos sistematicos no qual o
professor e o aluno participam da reconstru¢do de conhecimentos de maneira essencialmente
mediada [...]" (IBIAPINA, 2006, p.11). Embora explicitamente as participes ndo tenham
evidenciado a concepgao tedrica nas quais suas agdes atuais estdo embasadas, percebemos que
as praticas delas estdo direcionadas para uma ag¢do mais progressista, haja vista que a énfase
ndo ¢ mais na transmissdo de conhecimentos.

As participes ressaltaram ainda que a formacdo inicial e continuada associada as
experiéncias de sala de aula contribuiram significativamente para mudar as praticas adotadas
no inicio da carreira no magistério. Para Novoa (1995, p. 25), “[...] estar em formagdo implica
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projetos
proprios, com vistas a constru¢do de uma identidade, que ¢ também uma identidade

profissional [...]”. Nessa trajetoria, a formagdo proporciona bases tedricas que sustentam a
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pratica dos professores, contribuindo para seu desenvolvimento profissional. Assim, a
formagao, para atender as necessidades de mudangas impostas a escola e ao professor, precisa
se constituir em espagos de interacdo e reflexdo em que teoria e pratica caminhem na mesma
direcdo, completando-se mutuamente.

Dessa maneira, o exercicio de reflexdo sobre a pratica ¢ acdo necessaria a todo
processo educativo, pois favorece a tomada de consciéncia, pelo proprio docente, das acdes

que realiza. E sobre essa questdo que passamos a tratar.

2.1.4 O exercicio de reflexdo sobre a pratica

Refletir ¢ uma agdo necessdria, pois segundo Ramalho, Nunez e Gauthier (2003),
proporciona ao professor melhor interpretacdo do contexto real em que a pratica se realiza.
Esse exercicio de reflexdo de acordo com Garcia (1995), para gerar mudangas qualitativas no
agir docente, depende em parte da atitude dos professores, os quais precisam ter mentalidade
aberta para indagar sobre o que se passa na sala de aula, criando possibilidades de melhorar as
acdes que realizam.

A reflexdo, sendo uma acdo inerente ao homem, faz parte das agdes do cotidiano do
professor. Facci (2004, p. 45), ao referir-se a essa questdo, aponta cinco etapas organizadas
por John Dewey, nas quais se baseia o pensamento reflexivo do professor. Assim, na

perspectiva de Dewey

A primeira acontece quando a pessoa se defronta com um problema que
exige uma solucdo; a segunda ¢ a formulagdo desse problema da forma clara
e objetiva; a terceira consiste em levantar sugestdes, hipoteses, idéias que
possam antecipar uma solu¢cdo com base nas habilidades intelectuais que a
pessoa ja possui, e esta confronte as concepgdes que ja tem com o objetivo
de explicar o que esta acontecendo ¢ formule possiveis solu¢des para os
problemas postos; na quarta fase ocorre a elaboragdo racional de uma idéia
que resultara na quinta fase, que ¢ o encontro de explicacdo acompanhada de
uma solu¢@o para a dificuldade apresentada.

Facci (2004), ao analisar essas etapas, ressalta que o pensamento reflexivo ¢
consciente e voluntario, passando inicialmente pelo estagio de incerteza para depois se tornar
um ato de investigacdo. Nesse sentido, Dewey (apud FACCI, 2003, p. 46) enfatiza que “q[...]

nao existe reflexdo quando consentimos que nossa atividade mental passe insensivelmente de
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um assunto para outro [...], a necessidade de solucdo de uma duvida ¢ o fator bésico e
orientador de todo mecanismo de reflexao”.

Nessa perspectiva, os enunciados das participes demonstram que a reflexdo ¢
utilizada em diversas situagdes de ensino e aprendizagem. A figura abaixo revela quando os

professores refletem sobre a pratica.

v

Final do dia

Quando as Apos os
professoras resultados das
refletem avaliacoes

v

Diversos
momentos da
pratica

v

Figura 04 -Momentos em que as professoras refletem sobre a pratica.
Fonte: Pesquisa direta realizada durante a entrevista com as participes.

Quando perguntadas sobre como e quando refletem sobre sua pratica docente, 45%
das professoras afirmaram que refletem ao final do dia, apds a realizacdo das atividades,
momento em que identificam as falhas e procuram replanejar as agdes para que elas se tornem

melhores.

Conceicao: — Tudo o que fago € com amor. Todo dia estudo e fago meus planos diarios. No
final do dia, penso no que fiz. Se os resultados foram bons me sinto realizada, se ndo,
procuro fazer as atividades de outra forma.

Joana: — Reflito apds o término de uma determinada atividade. Quando ndo atinjo o objetivo
proposto, quando estou realizando atividades de um determinado projeto, avalio para que o
proximo seja melhor.

Socorro: — No final do dia, as vezes, me pergunto como foi o dia. Foi bom? Foi ruim? Da
forma como fiz foi bom ou preciso melhorar?

Francisca: — Reflito diariamente sobre minha pratica, normalmente, ao final do dia, pois isso
favorece o redirecionamento das agoes e o encontro de solucdes para os problemas que se
apresentam.

Os resultados das avaliacdes e das atividades aplicadas aos alunos sdo motivos que
fazem 22% dos professores refletirem sobre suas praticas. Essa reflexdo serve de base para

uma avaliacdo do proprio trabalho do professor.
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Verdnica: — Eu, as vezes, fico preocupada com meu rendimento em sala de aula. Quando
verifico que os resultados das atividades ndo sdo satisfatorios, acredito que 80% de
interferéncias estd na sala de aula e, as vezes, me questiono até que ponto estou
desempenhando bem minhas fungdes em sala de aula.

Daci: — Reflito sobre minha pratica através dos resultados das avaliagdes. Quando o
resultado € ruim, fico preocupada e procurando outras estratégias.

A reflexdo ¢ utilizada por 33% das participes em diversas situagcdes do contexto em
que a pratica estd inserida, como forma de buscar alternativas para realizacdo de uma agdo

mais efetiva e eficaz.

Natividade: — Ha momentos que penso que minha pratica esta excelente, depois percebo que
¢ preciso melhorar, observo que ela ndo esta boa, entdo tento tudo mudar.

Shirlene: — O que os alunos comentam eu pego para avaliar se eles gostaram ou ndo da aula,
isso ¢ percebido no desenvolvimento dos alunos. Quando a aula ndo foi boa, me pergunto
por que, mas, de tudo, a fala dos meninos é ponto interessante para gente estar avaliando.
Albenes: — Paro para refletir quando paro para elaborar uma prova, preparar aula, quando
analiso as condicdes de aprendizagem dos alunos e também pela mudanca que esta
ocorrendo no mundo, que nos leva a refletir, a procurar mudangas.

A forma como os professores refletem sobre a pratica evidencia, de modo geral, que
a reflexdo ¢ utilizada para avaliar as acdes desenvolvidas e que a finalidade da reflexividade ¢
encontrar solugdes para os problemas que se apresentam. Nesse sentido, a reflexdo ¢ usada
como uma ag¢ao possibilitadora de maior compreensio da pratica pedagogica, de seus limites e
dos desafios a serem superados. Nessa dire¢cdo, Marcondes e Tura (2004, p. 28) apontam a
reflexdo como “[...] ponto de partida para a formacao de um profissional preocupado com o
seu continuo aperfeicoamento pessoal, com a melhora do seu trabalhol...]”. Goémez (1995, p.
103) também afirma que “[...] a reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo
da sua experiéncia, um mundo carregado de anotacdes, valores, intercdmbios simbolicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos”. A reflexdo ¢, portanto, uma
acao geradora de conhecimentos que possibilita a tomada de decisdes na reconstru¢do das
acoes, constituindo-se em forte aliada do processo de desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores.

O desenvolvimento profissional docente ¢ questdo importante e muito debatida nos
contextos educacionais e entre pesquisadores. A seguir passamos a abordar a forma como as

participes compreendem esse processo.
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2.1.5 O sentido do desenvolvimento profissional para as professoras

O termo desenvolvimento profissional, de acordo com Ferrandez (2002), est4 ligado
a necessidade de conhecimento sobre a carreira docente em uma perspectiva constante de
evolugdo. Nessa direcdo, Garcia (1999, p. 137) refor¢a que o conceito de desenvolvimento
tem uma conotacao de evolu¢do e continuidade. Para esse autor o desenvolvimento pressupde
uma “[...] abordagem na formacdo dos professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanca”. Dessa forma, a resolucdo dos problemas
escolares, que afeta diretamente a pratica pedagodgica, ¢ o foco direcionador da discussdo
sobre o desenvolvimento profissional do professor, exigindo desse profissional uma atitude
permanente de pesquisa, questionamento e busca de solucdes.

O desenvolvimento profissional, portanto, ¢ definido por O’Sullivan (apud GARCIA,
1999, p. 138) como uma “[...] atividade de formagdo, que responde a uma preocupagdo
consciente institucional, e que procura melhorar a capacidade dos professores em papéis
especificos, em particular em relacdo ao ensino”. Sobre essa questdo, Heidman (1990)
acrescenta que o desenvolvimento profissional envolve uma preocupagdo com as
necessidades pessoais, profissionais e organizacionais, estando além de uma etapa
informativa, implicando em um processo em que os professores precisam adaptar-se as
mudangas, mudar suas atitudes e melhorar a aprendizagem dos alunos.

Com relacdo a compreensdo das participes deste estudo sobre desenvolvimento
profissional, as opinides foram evidenciadas quando essas professoras ressaltam o significado

desse termo para a profissionalizagdo docente.

Conceigdo: — Desenvolvimento profissional ¢ a gente se qualificar a cada dia, ndo ficar
parado no tempo. E a gente estd se renovando, estar lendo, buscando outras estratégias de
trabalho.

Joana: — E o aperfeigoamento no aspecto metodolégico e da fundamentagio tedrica. Hoje,
ndo da para trabalhar com base em achismo, principalmente diante da clientela que temos.
Veronica: — Desenvolvimento profissional significa crescer a cada dia, procurar obter mais
conhecimentos, fazer alguma reciclagem, ¢ sempre estar acompanhando as mudangas do
mundo.

Daci: — O desenvolvimento profissional esta ligado a questdo da formagdo. Antigamente, a
gente se formava s6 no pedagogico e ja estava pronto. Trabalhava vinte e cinco anos e
pronto. Hoje, sabemos que ¢ diferente, fazemos a graduagdo e automaticamente sé ela nao
basta, temos que partir para a pos-graduagdo, porque voc€ cresce em termos de
conhecimentos ¢ também financeiramente. As interferéncias das novas tecnologias ndo
permitem que vocé fique s6 com o pedagdgico ou com a graduagao.
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Shirlene: — Desenvolvimento profissional ¢ estar estudando e mudando o que ndo esta bom,
o que ¢ feito a todo o0 momento.

Socorro: — E o investimento na formagdo. Antes s6 tinha o ensino médio, a nivel
pedagdgico, hoje ja tenho curso superior e pretendo fazer especializacdo e, assim, vocé vai
crescendo e isso contribui para o seu desenvolvimento profissional.

Francisca: — E vocé buscar constantemente o aprimoramento pessoal e profissional, o que se
da mediante investimento na formacdo. Essa busca faz com que vocé adquira competéncias
para lidar com os problemas do cotidiano da pratica.

Para esse grupo, o desenvolvimento profissional se caracteriza pela aquisicdo de
conhecimentos mediante o investimento na formacao continuada, pois esse investimento faz
com que essas professoras tenham acesso as concepgoes teoricas e adquiram novas estratégias
metodologicas que as auxiliem na conducdo da pratica pedagogica.

Placco (2006, p. 256), ao referir-se a formagdo continuada, enfatiza que o fato de a
sociedade contemporanea centrar a atencdo no conhecimento, em sua diversificagdo e
constante desenvolvimento exige que o professor mantenha-se atualizado e com condig¢des
para dialogar com seus proprios alunos. Dessa maneira, o professor “[...] precisa estar
continuamente estudando, formando-se. Essa flexibilidade, a habilidade de buscar, o interesse
e motivacdo para prosseguir deverdo ser, assim, objetos de formacdo continuada [...]”.
Machado (2006) afirma que a formag¢do como acdo ¢ um processo continuo, desenvolvido
durante a vida e a carreira profissional, apresentando-se, portanto, como um processo
permanente de busca de novos conhecimentos. Com relacdo a esse aspecto, as participes

apontaram os seguintes pontos de vistas:

Albenes: — Desenvolvimento profissional significa sobrevivéncia, ética, trabalho. Significa
contribuir para uma sociedade melhor.

Natividade: — E a pessoa ter responsabilidade sobre aquilo que esta fazendo, o que o leva a
ser um bom profissional.

Para as participes, o desenvolvimento profissional se configura como um ato de
responsabilidade, compromisso e ética, com um investimento voltado para a melhoria da
sociedade. De modo geral, o desenvolvimento docente é explicitado como processo que se
concretiza mediante a a¢do continua de aprender. Essa “[...] ¢ uma responsabilidade que
acompanha o professor por toda sua existéncia e que por isso mesmo deve se constituir em
um compromisso profissional” (RAMALHO; NUNEZ ; GAUTHIER, 2003, p. 66). O esforco
para que os professores se tornem mais inovadores e as classes se transformem em locais de

experimentacdo, colaboracdo e aprendizagem, em que os alunos se tornem cidaddos criticos, ¢
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outro aspecto que, segundo Garcia (1999), exigem o comprometimento e a responsabilidade
do professor.
Para as professoras participes deste estudo, diversos fatores tém contribuido para seu

desenvolvimento profissional. A figura 5 explicita esses fatores.

Fatores que contribuem
para o desenvolvimento
profissional docente

e Os estudos / cursos e O querer

e Capacitagdo e O proprio empenho

o A Graduagéo ¢ O convivio com 0 outro
e Especializacao o As experiéncias

e As mudangas sociais

e A troca de idéias e
experiéncias

e O apoio da Coordenagio
Pedagodgica e da Direcéo

¢ O tipo de aluno que temos

Figura 05 - Fatores que contribuem para o desenvolvimento profissional docente.
Fonte: Pesquisa direta realizada durante a entrevista com as participes.

Conforme demonstra o grafico, os fatores citados pelas participes que contribuem
para o desenvolvimento profissional docente estdo inseridos em varios contextos que atingem
diretamente a vida pessoal e profissional. Cada participe explicita diversos aspectos, sendo
que, dentre eles o investimento na formagdo inicial (por meio da gradua¢do) e na formagao
continuada (estudos, capacitacdes, especializagdes) € o que mais se sobressai nos enunciados

das professoras.

Conceicao: — Os estudos, as capacitagdes, a graduacdo que no inicio, embora, tenha sido
dificil, consegui superar e aprender mais e fazer novas amizades.

Joana: —O estudo. A graduacao, a especializagdo, as orientacdes recebidas pela coordenagao
pedagodgica e da direcdo da escola, o0 meu proprio empenho em procurar desenvolver meu
papel da melhor maneira possivel.

Daci: — O tipo de alunos que nés temos, pois € em funcdo do aluno que temos que a gente
vai buscar o conhecimento. E para mim foi fundamental a graduacdo, pois abriu um
horizonte que ndo se fechou, dando abertura para a procura de mais conhecimento.

Shirlene: — O estudo. A graduacao, o direcionamento do estudo que faz com que vocé se
desenvolva. A troca de idéias com as colegas.

Socorro: — Vocé, hoje, tem que ir atras de seu desenvolvimento profissional, de aprimorar
sua pratica, tem que estudar sendo vocé fica para tras.
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Francisca: — Sem diivida, os cursos que tenho feito ao longo da minha carreira, aliado ao
convivio com os colegas e as experiéncias vivenciadas, tem contribuido sensivelmente para
meu desenvolvimento tanto pessoal quanto profissional.

Outros fatores também foram citados, porém com menos freqiiéncia como a troca de
idéias entre os colegas, o convivio, as experiéncias vivenciadas, a clientela que temos, dentre
outros. O querer ¢ apontado por uma das participes como fator importante para o
desenvolvimento profissional. Nesse sentido, observamos que € pela condigdo de permanente
aprendiz que, de acordo com Ramalho, Niin¢z e Gauthier (2003), o professor assume o

compromisso com a realizagdo de um trabalho de qualidade, exercido com profissionalismo.

Verdnica: — O querer. O MEC também esta mais interessado em capacitar os professores.
Sempre esta havendo mais cursos. O convénio da prefeitura com a Universidade Federal do
Piaui tem facilitado o acesso dos professores nos cursos.

Os Estados e Municipios criaram, em 2003, seu plano decenal de Educagdo. O Plano
Decenal de Educagdo para Teresina (PDET) instituiu as principais linhas de politicas
educacionais, dentre elas a “Erradicacdo do Analfabetismo, a Universalizacdo do
Atendimento da Educagdo Bésica, a Formacao para o Trabalho e o Ensino Superior” (PDET,
2003, p.30). O municipio de Teresina, por intermédio da Prefeitura, estabeleceu convénio
com a Universidade Federal do Piaui para oferecimento de cursos de nivel superior para
aqueles professores que ainda ndo o possuiam e especializagdes em diversas areas do
conhecimento para aqueles que ja possuiam a graduacdo. Dessa forma, a professora Verdnica
cita o apoio que a prefeitura de Teresina tem dado ao processo de formagdo dos professores.
Desse processo de formagdo, participaram, além da referida professora, mais cinco das
participes deste estudo, as quais graduaram-se em Pedagogia, por meio desse convénio, assim
como duas das professoras do grupo, que se especializaram. As demais professoras possuem a
seguinte formagdo: uma graduou-se em Geografia, pela Universidade Estadual do Piaui;
outra, em Pedagogia, em uma faculdade particular, e a outra, quando ingressou no magistério,
ja havia iniciado a graduagdo em Pedagogia, na Universidade Federal do Piaui.

Assim, retomando a questdo dos fatores que interferem no desenvolvimento
profissional docente, outras participes se manifestam, ressaltando o apoio da coordenagdo
pedagbgica e as constantes mudangas que ocorrem na sociedade como fatores que contribuem

para o desenvolvimento profissional docente.
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Natividade: — Procuro trabalhar de maneira que dé certo. O apoio da Coordenacdo
Pedagogica tem me ajudado bastante a crescer. O professor, tendo um bom
acompanhamento, ele desenvolve seu trabalho com mais facilidade.

Albenes: — As proprias mudangas que vém ocorrendo, as experiéncias que vamos
adquirindo, o mundo, as condi¢cdes atuais fazem com que a gente procure melhorar
profissionalmente.

Percebemos que os fatores assinalados como propiciadores de desenvolvimento
profissional inserem-se em uma perspectiva de melhoria da atividade docente. Nesse sentido,
a formagdo inicial e continuada, assim como outras ac¢des formativas, aparecem como
elementos essenciais que, articulados entre si, oferecem possibilidades de transformacao
profissional. Charlier (2001, p. 94) argumenta que a formag¢do ¢ a oportunidade de
experimentar estratégias oriundas de teorias e modelos formativos, porque “[...] o professor
aprende para a pratica, pois, se o ponto de partida do aprendizado esta na agdo, seu desfecho
também estd, na medida em que o professor valoriza essencialmente os aprendizados que para
eles tém incidéncia direta sobre sua vida profissional”.

Para Ferrandez (2002), os fatores mais significativos de influencia no
desenvolvimento profissional, como a idade, a experiéncia, os eventos privados € os eventos
profissionais, indicam que as mudangas que atingem o professor durante o exercicio
profissional voltam-se, de alguma forma, para integrar, compreender e dirigir a acdo docente.
Isso, de certo modo, evidencia que o desenvolvimento profissional docente est4 voltado para o
aperfeicoamento da atividade docente.

As participes também opinaram sobre as acdes implementadas pela escola no que diz

respeito ao favorecimento do desenvolvimento profissional. A figura 6 demonstra o resultado

dessas opinides.

Acdes implementadas pela escola
que favorecem o desenvolvimento
profissional.

Cursos de
capacitagao

Agdes do
cotidiano escolar

Figura 06 - A¢des implementadas pela escola que favorecem o desenvolvimento profissional docente.
Fonte: Pesquisa direta realizada durante a entrevista com as participes.
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O investimento que a escola tem feito na formagdo continuada, por meio dos cursos
de capacitacdo, foi ressaltado por 56% do grupo. Esse investimento, dentre outros aspectos,

tem favorecido o desenvolvimento profissional das colaboradoras.

Joana: — A escola contribuiu muito com os cursos de capacita¢do, 0 companheirismo entre 0s
colegas.

Verdnica: — A contribuicdo da escola é com os cursos de capacitagdo que sdo oferecidos,
como, por exemplo, o da Prof.* Benildes, que aconteceu no ano passado. Ela deve continuar
investindo na formagao continuada.

Francisca: — As acdes de formagdo, como os cursos oferecidos, t€ém contribuido para o
aprimoramento de meu trabalho.

Daci: — A escola contribui com os cursos de capacitagdo. Ja participei de dois depois que
cheguei aqui.

Albenes: — As agdes que a escola ja fez, os cursos que a gente tem feito, a forma como
planejo, a parte pedagogica da escola tem favorecido muito a mudanga.

As agdes do cotidiano escolar desenvolvidas pela direcdo e coordenacdo pedagogica
e o incentivo dos colegas foram aspectos ressaltados por 33% do grupo. Esse incentivo foi

considerado como acdo que contribui para que os professores cresgam profissionalmente.

Conceigdo: — O apoio da coordenagdo pedagogica. Nao trabalho sozinha, sempre que tenho
duvidas e dificuldades, tenho a humildade de perguntar e isso contribui muito.

Natividade: — A escola tem contribuido muito nesse sentido, com a liberdade dada ao
professor para trabalhar, com as dicas de orientag@o do trabalho pela Dire¢do e Coordenagao.
Socorro: — O incentivo dos colegas, principalmente dos pedagogos (Coordenagdo
Pedagogica), foi o incentivo maior para que eu crescesse como profissional e também como
pessoa, foi uma influencia muito grande, muito boa.

Do grupo de dez professoras, apenas uma das colaboradoras (11%) ndo respondeu
que agdes implementadas pela escola contribuiram para o seu desenvolvimento profissional.
Em relacdo ao papel da escola no desenvolvimento profissional docente, Garcia (1999)
argumenta que esses sdo processos interligados, pois, quando o professor se desenvolve
profissionalmente, ocorre automaticamente o desenvolvimento também da escola. Nesse
sentido, o papel da instituigdo € proporcionar condi¢cdes para que esse desenvolvimento
ocorra. Para isso, entretanto, ¢ necessario que a escola disponha de capacidade organizativa e
financeira para planificar atividades de desenvolvimento profissional que estejam ligadas a
seu projeto educativo e curricular (GARCIA, 1999).

Além do exposto, ¢ importante que as atividades formativas partam das necessidades
dos professores, para que possam contribuir, de fato, para o desenvolvimento profissional
docente. Acreditamos que esse processo ¢ favorecido quando sdo dadas condigdes e

oportunidade para que o professor possa refletir e pesquisar de forma critica, juntamente com
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seus colegas, sobre as praticas educativas que realizam, articulando teoria e pratica. Os
docentes também precisam adquirir autonomia para gerenciar sua propria profissionalizacao.
E nesse sentido que entra o querer do professor. Ter motivo para se desenvolver é necessario
para que o professor aprenda a transformar as a¢des da pratica pedagogica que realiza.

Essas categorias abriram espago para discussdes acerca do tempo em que as
professoras atuam na docéncia, isto €, sobre o tempo que a docéncia ¢ a atividade principal
do professor. As categorias destacadas permitiram o consenso que identifica o ciclo de vida
profissional em que elas estdo, bem como o grau formativo com que iniciaram a profissdo. A
escolha da docéncia como profissdo, outra categoria de andlise, foi orientada por varios
motivos, demonstrando que sdo as opg¢des pessoais e as contingéncias sociais que determinam
as escolhas que fazemos. A a¢do de ensinar, explicitada pelas participes, possibilitou a
compreensdo de que o inicio da carreira, geralmente, ¢ permeado de insegurangas e
incertezas, sendo que a experiéncia propicia a seguran¢a e a constru¢do de praticas mais
inovadoras capazes de atender as necessidades dos alunos. A acdo de refletir, conforme
observamos, ¢ uma acdo necessaria, pois viabiliza o desencadeamento de propostas de
aprimoramento da pratica docente, devendo acontecer em diversos momentos dessa atividade.
O sentido do desenvolvimento profissional ¢ apresentado pelas professoras como processo
permanente de formagdo que beneficia tanto o aspecto pessoal quanto o profissional. Nesse
processo, a escola possui o papel fundamental de promover a¢des formativas que favoregam o
desenvolvimento da profissionalidade do professor.

Dessa forma, partindo do principio de que ha necessidade de realizacdo de varias
acoes formativas em prol do desenvolvimento profissional docente e que estas passam pela
compreensdo de que a formacdo ¢ um processo continuo e permanente e de que as
necessidades dos professores precisam ser reconhecidas pelos agentes formadores como uma
condicdo para que agdes efetivas de formacgdo sejam geradas, ¢ que, a seguir, passamos a

expor e analisar as necessidades formativas das participes deste estudo.

2.1.6 Necessidades formativas das participes

Refletir sobre as necessidades que os professores tém de formagdo e em que sentido
essa formagdo contribui para o desenvolvimento profissional docente ¢ uma a¢do necessaria.

Entretanto, antes de empreendermos essa discussdo, consideramos importante compreender o
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real significado do termo necessidade.

Na perspectiva de Rodrigues e Esteves (1993), o termo necessidade ¢ marcado pela
ambigiiidade, assumindo varios significados e designando diversos fendmenos, como desejo,
vontade, aspiragdo ou exigéncia. A necessidade tem sua existéncia atrelada aos sentimentos
do sujeito, assim, o conceito estd fortemente ligado aos valores.

No dicionario (FERREIRA, 2001), encontramos a palavra necessidade como sendo
qualidade do que ¢ necessario, aquilo que ¢ inevitavel, fatal, privacdo de bens necessarios,
indigéncia, pobreza. Assim, entendemos que as necessidades sdo sempre relativas aos sujeitos
e, conseqiientemente, aos contextos sociais em que esses sujeitos estao inseridos, decorrendo,
portanto, de valores, pressupostos e crengas.

No ambito do sistema educacional, necessidades educativas devem se constituir em
necessidades formativas. Dessa maneira, a andlise das necessidades educativas aparece como
ponto de apoio para que as politicas educativas sejam mais bem definidas e se voltem para as
reais necessidades dos professores. Nesse sentido, Rodrigues e Esteves (1993, p. 11)

argumentam que

A preocupacdo com a racionalizagdo dos sistemas educativos, o desejo de
conseguir planos mais estruturados e eficazes do processo educativo, a fuga
a ambigiiidade, o desejo de responder adequadamente as exigéncias sociais,
a inten¢do de encontrar procedimentos ajustados a avaliagdo proporcionaram
o desenvolvimento de modelos sistémicos de planificagdo, nos quais a
analise de necessidades surgiu como um momento fundamental. Neste
ambito, a analise de necessidades pode ser entendida como uma técnica e um
conjunto de procedimentos ao servigo da estratégia de planificacao.

Nesse sentido, ¢ importante conhecer as necessidades formativas dos professores e
observar a sua relevancia, para que politicas de formagdo possam ser planejadas no intuito de
transformar a necessidade em elemento mediador da relacdo entre a formagdo e o exercicio
profissional. Para D’Hainaut (apud RODRIGUES E ESTEVES, 1993, p.16), “[...] a
necessidade de um individuo, de um grupo ou de um sistema ¢ a existéncia de uma condigdo
ndo satisfeita e necessaria para lhe permitir viver ou funcionar em condi¢des normais, e para
se realizar e atingir os seus objetivos”.

Dessa forma, no ambito do referencial socio-histdrico, toda atividade humana parte
de determinados motivos e encaminha-se para um fim determinado (RUBINSTEIN, 1977).
Nesse sentido, para o desenvolvimento do trabalho docente, é necessario que o processo

formativo do qual participem os professores considere aquilo que ¢ significativo para eles, ja
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que essa observacdao possibilita a realizacdo de mudangas nas condigdes da sua agdo,
contribuindo para que também ocorra o seu desenvolvimento.

Nesse contexto, a pesquisa que estamos desenvolvendo parte das necessidades
formativas dos docentes que atuam nas séries iniciais, compreendendo-a como estratégia de
formagao e producdo de conhecimentos. Essas necessidades sdo utilizadas neste estudo com o
objetivo de gerar condigdes para a melhoria do trabalho dos professores e da escola. Nesse
processo, o papel do pesquisador é o de detectar quais sdo essas necessidades, negociando as
acdes a serem desenvolvidas com os pares no sentido de promover condigdes para atendé-las.

Assim, para iniciar o trabalho, partimos das necessidades apresentadas pelas
participes, e, a partir dai foi possivel a planificacdo dos estudos e das sessdes reflexivas, pois
a possibilidade de conhecimento das necessidades dos professores diminui a incerteza
quanto ao que deve ser feito na pesquisa e permite verificar se os objetivos de formagdo
previstos foram satisfatoriamente atingidos.

Analisar necessidades significa conhecer interesses e expectativas dos parceiros que
serdo formados. E o atendimento a essas expectativas que proporciona condigdes para que o
desenvolvimento profissional docente possa ocorrer. Nesse sentido, as participes deste estudo
revelaram suas necessidades formativas, momento em que evidenciaram também
necessidades ligadas as suas experiéncias, as suas praticas pedagogicas e ao contexto escolar
em que desenvolvem essas praticas.

A necessidade de maiores conhecimentos sobre as relacdes humanas e sobre o
acompanhamento escolar dos alunos por parte dos pais foram aspectos levantados por uma
das participes como fatores que afetam diretamente a pratica pedagdgica. Por essa razdo, essa

participe aponta que eles precisam de atengdo do formador no sentido de ajudar o professor a

supera-los.
Conceigdo: — Atualmente sinto que precisamos de mais conhecimentos sobre relagdes
humanas, sobre como conscientizar os pais para a importancia do acompanhamento do filho
na escola.

Para Magalhaes (2004), a colaboragdo e ndo a cooperacao ¢ agdo essencial para que
todos os envolvidos com o processo de escolarizagdo se sintam parte dele, por partilharem
objetivos comuns. Dessa forma, ¢ imprescindivel a organizag¢do de espagos em que tanto pais
quanto professores possam partilhar tarefas conjuntas de apoio ao processo de ensino e

aprendizagem.
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Um grupo de professoras explicitou, dentre outras necessidades, a de conhecer
outras estratégias de ensino que possam facilitar o trabalho docente e auxiliar os alunos a se

tornarem mais atentos e participativos durante as aulas.

Veronica: — Hoje, estd muito dificil lidar com os alunos, entdo, gostaria de aprender algumas
estratégias de como prender a atencdo dos alunos e de trabalhar com o computador, fazer uso
da informatica.

Daci: — Sinto que hoje ¢ necessario o conhecimento na area de informatica e também de
estratégias que nos possibilite prender mais a atengdo dos alunos.

Natividade: — A gente sempre precisa de coisas novas, terminei meu curso agora (Geografia)
e ele ndo ¢ voltado para a 1% a 4* série, entdo, apesar de ter aprendido muita coisa, sinto
necessidade de informacdes na area de Pedagogia, como por exemplo, de estratégias de
como trabalhar a atencéo dos alunos, pois eles estdo muito desatentos em sala de aula.

Uma das participes evidenciou a importancia do trabalho coletivo e da auto-analise

como um dos mecanismos de melhoria da pratica pedagogica.

Socorro: — Vocé sempre precisa melhorar a qualidade de ensino. Nesse momento acho que ¢
importante a gente saber como trabalhar de forma coletiva, como realizar um diagndstico da
propria pratica, como fazer uma auto-analise da pratica e também trabalhar alguns conceitos
matematicos de forma mais pratica.

O enunciado da professora demonstra interesse por conhecimentos que facilitem o
trabalho coletivo, motivo que se volta para o rompimento com a forma de trabalho individual
e competitivo proposto pelos neoliberais. Segundo Facci (2004, p.14), “o homem vale por ele
mesmo. Negar esse principio ¢ necessidade manifestada por ele mesmo”. Para a participe a
oportunidade de estudos sistematizados sobre o trabalho coletivo aponta possibilidades de
ampliacdo da sua atuacdo profissional.

De acordo com Silva (2005, p.89), palavras em defesa do trabalho coletivo “[...]
fundam-se na crenga de que ele supera as competicdes desgastadas e contribui para o
estabelecimento de um clima de mais solidariedade [...]”. A necessidade de conhecimento
relativo a acdo cooperativa, no ambito do trabalho educativo, rompe com a visao
individualista e reafirma a idéia de que somos seres de relagdes e que ¢ no relacionamento
com o outro que nossa identidade se constitui, mantém-se ou se altera.

A auto-andlise ¢ apontada por Altet (2000) como mecanismo que favorece o
aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem, assim como a autoformacdo do professor.
Nesse sentido, Giesta (2001, p.22) refor¢a que o “[...] conhecimento que o professor utiliza

para enfrentar as situacdes inéditas a cada dia vai exigir dele uma analise da propria pratica
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[...]”. A auto-andlise se constitui também em elemento essencial para o desenvolvimento
profissional do professor.

As professoras citaram varios outros aspectos necessarios ao processo de
desenvolvimento profissional, como a aquisicdo de maiores conhecimentos sobre ensino,
aprendizagem, avaliagdo e planejamento. Essas necessidades foram evidenciadas de forma

significativa pelas seguintes participes:

Francisca: — A complexidade do processo de ensino e de aprendizagem ainda é grande e
isso nos desperta o interesse em conhecer mais sobre esses aspectos, como forma de também
ajudar os professores a conduzir melhor o processo de ensino e a aprendizagem dos alunos.
O planejamento e a avaliagdo também sfo assuntos interessantes que precisamos estar
refletindo e aprendendo mais sobre eles.

Joana: — Minhas necessidades, bem, quero aprender mais sobre varias coisas, principalmente
sobre a acdo de ensinar, quero saber, por exemplo, como fazer a reescrita das produgdes dos
alunos com as devidas corregdes.

Shirlene: — Como planejar através de competéncias e habilidades e como trabalhar a
gramatica dentro do texto sdo aspectos importantes que precisamos aprender.

Albenes: — Bem, nesse momento acho que ¢ importante adquirir informagdes de como lidar
com os problemas da sala de aula, como avaliar. Preciso fazer mais leitura sobre gestdo para
melhorar como gestora.

Os enunciados dessas professoras demonstram que elas tém necessidades especificas
que estdo associadas tanto a sua historia como pessoa, quanto as necessidades mais gerais da
profissdo. A necessidade de estudo sobre estratégias de ensino e aprendizagem que facilitem o
desenvolvimento da a¢do docente mais socializada e sistematica remete a propria necessidade
de aprofundar conhecimentos relativos aos conceitos de ensino e aprendizagem. Conhecer
esses conceitos ¢ uma necessidade, pois conforme afirma Ghedin (2004, p. 407), “[...] os
professores precisam ter clareza com relacdo a esses conceitos para poderem agir
profissionalmente [...]".

A avaliagdo ¢ também apontada como uma necessidade que precisa de
aprofundamento tedrico, pois, para as professoras do grupo, ela possibilita uma analise mais
significativa das agdes desenvolvidas pelos docentes. Nesse sentido, Kemmis (1999) afirma
que um dos eixos de maior importancia para a formacao do professor € o estudo dos conceitos
relacionados com a politica e a cultura docente, pois tais conceitos desenvolvem capacidades
de reflexdo e desmascaram ideologias dominantes sobre a organizagdo escolar e os sistemas
de avaliagdo. Na compreensdo de Ibiapina e Ferreira (2006, p.792), “[...] a avaliacdo ¢ um
procedimento constante e rotineiro no decorrer de nossa vida pessoal e profissional, pois

constantemente estamos avaliando e sendo avaliados [...]”.
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A necessidade de aprofundar conhecimentos relativos a agdo de planejar estd, de
certa forma, relacionada ao fato de que esta ¢ uma tarefa natural do ser humano. No que se
refere ao contexto de escolarizag@o, o planejamento representa uma forma de sistematizagao
do ensino, isto ¢, das acdes didaticas em que os professores, tendo como base os objetivos, as
competéncias e as habilidades propostas, fazem a previsdo das atividades a serem realizadas
no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Para Libaneo (1994), o planejamento [...]
¢ um processo de racionaliza¢do, organizacdo e coordenacdo da acdo docente, articulando a
atividade escolar e a problematica do contexto social [...], ¢ também uma atividade de
reflexdo acerca das nossas opgdes e agoes |[...]".

Assim, nas a¢des de formagdo, a andlise das necessidades se constitui em estratégia
de planificacdo que favorece a elaboragdo de objetivos que servem de referéncia a selecdo dos
conteidos e a elaboracdo das atividades de formacdo. Nessa perspectiva, a analise das
necessidades torna-se instrumento pedagégico ligado ao sucesso e a eficacia das acdes de
formagdo. Rodrigues e Esteves (1993, p. 24) reforcam que “[...] analisar necessidades ¢
produzir objetivos de mudancgas para os individuos, ou seja, produzir os bjetivos indutores de
formacao [...]”.

Neste estudo, as professoras citaram como necessidades formativas os conceitos de
ensino, aprendizagem, planejamento, avaliacdo, relacdes humanas, trabalho coletivo, auto-
avaliagdo, dentre outros aspectos relacionados ao cotidiano da pratica pedagodgica e ao
ambiente escolar. Essas necessidades demonstram a importancia de estudar os conceitos
cientificos referentes a pratica docente, como forma de proporcionar conhecimentos tedricos
que déem maior sustentagdo a essa pratica. Concordando com Facci (2004, p. 259),
afirmamos que, no processo de formagao do professor, a apropriacdo dos conceitos cientificos
necessarios ao desenvolvimento da atividade docente ¢ essencial para que se possa “q...]
avancar na compreensdo da subjetividade [...]” da a¢do docente, isto €, na compreensdo do
sentido atribuido a essa acdo e, conseqiientemente, para a transformacdo da consciéncia dos
professores sobre o seu fazer.

Dessa forma, esses conceitos foram negociados para serem trabalhados no decurso
desta pesquisa, com o objetivo de auxiliar na formagao e na co-construcdo de conhecimentos,
constituindo-se, portanto, em objeto de formacdo para os professores e de pesquisa para o
pesquisador. Nesse sentido, a propria dinamica de organizagcdo dessa formagdo possibilita a
vivéncia do trabalho coletivo, da auto-avaliagdo, das relagdes humanas, pois a colaboracao
exige envolvimento em torno de objetivos comuns e respeito pelo ponto de vista do outro.

Isso justifica o fato de este trabalho ter focalizado tanto a formagdo e o desenvolvimento dos
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conceitos de ensino e aprendizagem, os quais atendem as necessidades formativas do
professor.

A analise da pratica aparece, nesse contexto, também como uma necessidade
apontada pelos professores, que falam e fazem, mas sentem dificuldade em associar o que
pensam com o que fazem. Nessa perspectiva, ¢ importante reconhecer que a pratica
pedagogica do professor ¢ agdo complexa, que exige continuamente a reconstrugdo de saberes
e que, ao atender as necessidades desses profissionais, estamos também contribuindo para a
formacdo docente e para o aprimoramento da pratica profissional. As outras necessidades
apontadas, como, por exemplo, os cursos na area de informatica, aspectos gramaticais, dentre
outros, foram analisadas como parte do processo de autoformagao das participes.

Dessa forma, as necessidades formativas das colaboradoras deste estudo
representaram o suporte necessario ao desenvolvimento desta pesquisa e das acgdes de
formagdo, assim como foram o ponto de partida para o desencadeamento das agdes
investigativas previstas neste trabalho. Compreendemos que, ao levar em consideracdo as
necessidades apontadas pelos professores, estamos contribuindo para a revitalizagdo da
atividade docente, e que essa revitalizagdo tem impactos favordveis tanto no ambito da
aprendizagem dos alunos quanto na dinamica da escola. Acreditamos, dessa forma, que ¢
possivel estabelecer relagdo dialética entre teoria e pratica, estabelecer conexdo entre pesquisa
e formagao, pratica docente e desenvolvimento profissional.

Assim, as categorias analisadas neste capitulo permitiram a compreensdo das
significacdes evidenciadas pelas professoras, assim como auxiliaram na identificacdo da
trajetoria de desenvolvimento profissional e das necessidades formativas das participes deste
estudo. A formacdo e o desenvolvimento de conceitos de ensino e aprendizagem ¢ outra

categoria importante que passamos a analisar em seguida.



CAPITULO III

FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DOS CONCEITOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

O conceito se manifesta nio como momento
basico do conhecimento, mas como resultado
deste. A formagdo do conceito € o resultado de
um processo longo de conhecimento, o resumo
de determinada etapa do conhecimento, a

expressdo concentrada de um conhecimento

anteriormente adquirido.

KOPNIN

Neste capitulo, apresentamos o cendrio de andlise do processo de formagdo e
desenvolvimento de conceitos de ensino e aprendizagem, conforme os principios tedricos
defendidos por Vygotsky (2001), Kopnin (1978), Guetmanova (1989) de que os conceitos
evoluem de um nivel a outro de acordo com o nivel de generalizagdo que apresentam. Nessa
direcdo, fazemos referéncia as reflexdes realizadas durante o estudo dos conceitos de ensino e
aprendizagem, assim como também ao processo de analise dos conceitos formulados pelas

participes que fazem parte do estudo.
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3.1 Compreendendo a formacgdo de conceitos

A formagdo de conceitos, segundo os pressupostos da abordagem socio-historica,
constitui-se em um processo que depende das experiéncias vivenciadas pelos individuos nos
contextos sociais em que estdo inseridos. Partindo dessas experiéncias, as pessoas elaboram
suas impressdes sobre o mundo, sendo que uma das formas de elaboragdo de conhecimento ¢é
o pensamento conceitual. Nessa perspectiva, Vygotsky (2001) e Guetmanova (1989) definem
os conceitos como formas de expressdo do pensamento, ja que os individuos aprendem e
constroem imagens mentais a partir das atividades que realizam com outros pares. Nesse
processo, os hébitos, os valores, as experiéncias, a linguagem e o pensamento sdo elementos
importantes que contribuem para que haja a internalizagdo dos conhecimentos produzidos
culturalmente pela humanidade.

De acordo com Vygotsky (1998), o ser humano se constitui na interagdo de suas
caracteristicas biologicas com o meio social. E nessa relagio que os conceitos comegam a ser
elaborados, visto que a formacdo das fungdes psicoldgicas superiores (acdes conscientes,
atencdo e memoria voluntaria, pensamento abstrato, imaginacao, dentre outros) ¢ um processo
mediado pelos instrumentos e pela linguagem. Sforni (2004, p. 34) afirma que, nesse
contexto, “[...] o instrumento serve como condutor da acdo humana sobre o objeto e permite
diretamente ampliar a agdo do homem sobre a natureza e, indiretamente, sobre si mesmo
[...]”. A linguagem representa a organiza¢do do pensamento, permitindo a emissdo dos
conceitos. Para a autora, “[...] os conceitos sdo representagdes da realidade rotuladas por
signos especificos - as palavras” (SFORNI, 2004, p. 47).

Nessa perspectiva, Kopnin (1978, p. 196) argumenta que “[...] os conceitos sdo
indispensaveis no movimento do nosso pensamento [...], pois nele se concentra o
conhecimento de aspectos essenciais particularmente do objeto [...]”. Dessa forma, o conceito
sendo uma expressao do pensamento, vai se formando conforme a interacdo que o sujeito vai
estabelecendo com outras pessoas. Os conceitos se formam num movimento dialético, “[...]
surgem novos conceitos, aprofundam-se os velhos, concretizam-se e atingem um nivel mais
elevado de abstracdao” (KOPNIN, 1978, p. 210).

Nessa logica, Vygotsky (2001) classificou os conceitos em espontaneos e cientificos.
Nessa perspectiva, o conceito pode evoluir de um nivel de elaboracdo a outro, passando do

conhecimento espontaneo ao cientifico. Nesse processo, a linguagem ¢ signo mediador
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importante, pois facilita a interacdo entre os individuos, sendo também instrumento do
pensamento.

Vygotsky (2001) destaca que, no processo de internalizagdo dos conceitos, a escola e
o professor tém papel importante, pois a evolugdo conceitual depende da apreensdo de
conhecimentos sistematizados e da mediagao estabelecida entre professor e aluno na trajetoria
de trabalho com esse conhecimento.

O autor em referéncia argumenta que o processo de mudanga de um nivel conceitual
a outro passa também pela capacidade de organiza¢do que o pensamento tem. Por essa razao,
no decorrer do processo de formacao, os conceitos passam por estagios de desenvolvimento.
Dessa forma, a passagem de um nivel conceitual a outro se dd mediante o investimento em
processo educativo que se volte para essa finalidade, isto é, que esteja direcionado a formagao
de conceitos cientificos. Para isso € necessdrio sistematizar estudos e reflexdes que
contemplem conhecimentos com um nivel de generalidade compativel com os conceitos
cientificos. Esse processo ocorre da mesma forma tanto para a crianga quanto para o adulto.

O processo de formagdo e desenvolvimento de conceitos realizado neste estudo
originou-se da andlise das necessidades formativas apontadas pelas participes. No momento
em que os conceitos foram definidos pelo grupo, solicitamos que as participes respondessem
as seguintes questdes: O que ¢ ensino? O que ¢ aprendizagem?

As respostas a essas perguntas evidenciaram quais sdo 0s conceitos prévios de
ensino e aprendizagem internalizados ao longo do processo de formacdo vivenciado por elas.
Conhecer esses significados foi procedimento importante, porque o conceito prévio ¢ o ponto
de partida para que se operem as acgdes necessarias a reelabora¢do dos conceitos ja
internalizados.

O conceito ¢ ato real e complexo do pensamento (VYGOTSKY, 2001), e um
significado modifica-se conforme evolui o significado das palavras. Dessa maneira, o
movimento representativo dessa evolu¢do ¢ quando um conceito passa de um nivel a outro de
desenvolvimento. Nesse processo, Kopnin (1978, p. 210) afirma que “[...] os conceitos
humanos ndo s3o iméveis, mas estdo em eterno movimento”, transformando-se
continuamente. Sforni (2004, p. 44) ressalta que “[...] a organizagdo conceitual ndo ¢ um
estado definitivo de organizacdo do pensamento, mas um movimento constante. Conceitos sao
reestruturados, ressignificados com base nas reflexdes que sdo promovidas em situagdes
interpessoais”.

Considerando esse movimento, realizamos a analise dos conhecimentos prévios e dos

conceitos reelaborados sobre ensino e aprendizagem. Para o processo de reelaboracao,
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resgatamos a arqueologia desses conceitos, observando o grau de generalizagdo e a logica
usada no processo de internalizagdo das significacdes emitidas pelas participes. Nesse
processo, identificamos os atributos substanciais e distintivos do conceito de ensino e
aprendizagem e verificamos se os enunciados poderiam ser classificados no nivel dos
conceitos cientificos ou ndo, conforme propde Vygotsky (2001).

Nessa perspectiva, realizamos sessdes de estudo e discussdo sobre a arqueologia
desses conceitos, identificamos os atributos necessarios e suficientes que pertencem ao
significado de ensino e aprendizagem e elaboramos os conceitos que serviram de base para a
analise dos conceitos emitidos pelas professoras. Para o desenvolvimento do processo de
reelaboragdo conceitual, realizamos estudos e tecemos reflexdes com base em significagdes
construidas na trajetédria historica em que se deu o processo de formagao das palavras ensino e
aprendizagem. Nesse percurso, revisitamos as teorias que fizeram parte desse processo e que
serviram de base para fundamentar as agdes realizadas nas sessdes de estudo e reflexdo, as

quais passamos a expor em seguida.

3.2 Conhecendo, compreendendo a arqueologia do conceito de ensino

As significacdes emitidas neste trabalho foram originadas nas sessdes de estudo e de
reflexdo da arqueologia dos conceitos de ensino e de aprendizagem. No inicio de cada estudo,
apresentamos os temas referentes a cada conceito e combinamos com o grupo a estratégia de
leitura realizada durante as sessdes. Conforme ja mencionamos anteriormente, para o estudo
do texto sobre ensino, realizamos quatro sessdes e, para o estudo do conceito de
aprendizagem, realizamos duas sessdes. Para cada conceito, organizamos uma sessdo
reflexiva. Dessa forma, fazemos referéncia ndo a cada sessdo de estudo especificamente, mas
as discussdes que demonstram o estudo e as reflexdes que serviram de subsidios para a
reconstrucao do conceito de ensino e de aprendizagem.

Nessa perspectiva, para realizagdo do estudo sobre o conceito de ensino, fizemos
uma leitura comentada do texto Palavra Mdgica: ensino. Nesse estudo, rememoramos o
contexto historico em que o ensino surgiu como atividade e as diferentes correntes tedricas
que explicam o que € ensino, ressaltando a importancia do papel do professor nesse processo.
A seguir, apresentamos alguns trechos dos dialogos que demonstram a compreensao do grupo

sobre essa leitura.
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Francisca: — Nas sessoes de estudo anteriores, estudamos sobre a pesquisa colaborativa, a
reflexdo critica e a abordagem sdcio-historica e a formagao conceptual. Hoje, vamos iniciar o
estudo do conceito de ensino. Para isso trouxemos o texto Palavra Magica: ensino de
Ibiapina (2005), para fazermos a leitura. A idéia ¢ irmos fazendo a leitura de cada parte do
texto e depois tecermos comentarios sobre ela. O que vocés acham?

Todos: — Tudo bem.

Com essa afirmativa, a leitura ¢ iniciada por Concei¢do, uma das participes. Nesse
momento, foi feita referéncia a primeira parte do texto, em que a educagdo ¢ destacada como
uma das maiores invengdes ja produzidas pelos homens, uma vez que por meio dela os
conhecimentos sdo passados de geracdo a geracdo, mostrando assim que o ensino ¢ uma
atividade em que o sujeito manifesta, ao mesmo tempo, capacidade de ensinar e aprender,
sendo essa capacidade o que o diferencia das outras espécies animais. Foi destacada também,
durante a leitura, a forma como era realizado o ensino antes do aparecimento da escola e o
contexto em que ela apareceu como propiciadora do ensino sistematizado. Nesse sentido, foi
explicitado que a escola surgiu porque, com as mudancas que ocorreram na sociedade, as
pessoas que tinham o papel de ensinar, por ndo possuirem conhecimentos especializados,
passaram a ndo dar conta das necessidades apresentadas pelos individuos. A escola foi entdo
criada com a finalidade de preparar as novas geragdes para o mundo do trabalho e o convivio
social. A respeito desses aspectos e de outros apresentados na leitura, as participes se

manifestaram:

Veronica: — Eu acho que o ensino comegou em casa, no meio familiar. Depois € que entra a
questdo das relacdes fora da familia, na igreja, na escola.

Albenes: — Com a evolugao da sociedade, houve a necessidade das pessoas que lidavam com
0 ensino, como os tutores naturais, os pedagogos buscarem qualificagdo. Isso veio
consolidar-se no século XX e nds temos sentido isso, essa necessidade de um ensino mais
sistematizado e de pessoas mais especializadas.

Daci: — Observamos que no inicio havia uma capacidade espontanea para ensinar e que mais
tarde surgiu a necessidade de mais aprendizado. E cada vez mais vamos precisar. Por
exemplo, os cursos de formagdo que a gente fez: o pedagdgico, a graduagdo. Quando iniciei
parecia que sabia tdo pouco, na graduagdo comecei a ver as teorias e achei que precisava de
mais. E acho que ainda falta alguma coisa para aprimorar minha pratica.

Esses enunciados evidenciam a compreensdo desse grupo sobre a leitura da primeira
parte do texto, em que ¢ feita referéncia ao contexto historico de aparecimento do ensino no
contexto escolar. Dessa forma, o ensino, diante da necessidade manifestada pela espécie
humana, é considerado atividade deliberada e ndo ocasional, que proporciona aos sujeitos

acesso ao conhecimento cientifico acumulado pelas geracdes anteriores. Essa necessidade
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amplia-se continuamente, sendo cada vez mais presente a busca por conhecimentos que
tornem a a¢do de ensinar mais sistematizada e efetiva.

Dessa forma, a compreensdo do conceito de ensino ¢ um ato de grande importancia
para a atividade docente, pois leva os professores a optarem por praticas mais conscientes e

significativas. Em relagdo a esse aspecto, as professoras argumentaram:

Conceigdo: — E importante vocé conhecer os significados das palavras e do conceito de
ensino porque isso vai ajudar vocé a apresentar um bom trabalho na sala de aula, que ¢
fundamental para o exercicio da nossa profissdo. Vocé vai ampliar seus conhecimentos no
proprio convivio social para repassar aos alunos.

Joana: — Entendo assim, que saber o que ¢ ensino vai ajudar a melhorar o meu fazer
pedagdgico, porque, a medida que voc€ sabe o que € realmente ensinar, voc€ ja procura
fazer um trabalho voltado para aquilo ali, ja mais direcionado para aqueles aspectos.
Veronica: — A gente saber realmente o que ¢ ensino nos da argumentos para realizar com
mais seguranga e objetividade os nossos trabalhos com os alunos. Porque até, entdo, a gente
tinha tantos conceitos, um pedaco daqui, um pedacinho dali. E até agora a gente ainda ndo
conseguiu formalizar o conceito ideal. Concordam?

Natividade: — Eu acho até que nem tem assim um conceito final. Pensando bem, vocé faz
aquele conceito, quando vocé termina precisa de algo para completar. Eu acho que nunca
tem assim um conceito pronto. A medida que vocé vai fazendo, logicamente, vai
desenvolvendo o conhecimento, e vocé€ passa a achar que o conceito precisa ser melhorado.
Conceigdo: — E até aqui na propria leitura do texto, cada pessoa que vai falando aqui, vai
dando um conceito diferente. Uns falam na agfo, uns dizem que ¢ repasse de conhecimento.
Cada autor aqui da um conceito de ensino diferente.

Joana: — Porque depende da tendéncia pedagogica que ele esta abordando, que ele tem como
referéncia.

Shirlene: — Entdo, ¢ importante a gente ter clareza do conceito de ensino, porque ¢ esse
conceito que expressa pratica. Entdo, ¢ preciso que a gente tenha a clareza para que sem
dificuldade nenhuma, a gente diga, como sugere um autor aqui, o que € ensino. Porque toda
vez que nos perguntamos, por exemplo, no inicio nds respondemos o que ¢ avaliacdo, o que
¢ ensino, ficamos pensando vérias vezes sobre isso. Porque o ensino escolar ¢ uma pratica
intencional. Se ¢ intencional, temos que ter consciéncia daquilo que estamos fazendo, como
estamos fazendo e onde queremos chegar. Entdo, temos que ter clareza disso! Porque ¢ essa
clareza que vai guiar a nossa pratica, que vai nos favorecer uma reflexdo para tomar as
decisdes cabiveis a cada momento.

Francisca: — Vocés perceberam o quanto ¢ importante conhecermos o conceito de ensino,
por tudo isso que vocé€s mencionaram e porque precisamos estar conscientes do que fazemos
ou estamos deixando de fazer. E nesse sentido que estd sendo colocado no texto, pois
conhecer o significado das palavras ¢ uma forma de termos argumentos logicos nas
discussodes que realizamos. No magistério, ¢ fundamental termos clareza dos conceitos que
diretamente nos envolvem.

De acordo com as observagdes feitas percebemos que, a compreensao do conceito de
ensino tem grande relevincia no desenvolvimento das atividades docentes. As participes
reconhecem que existem diferentes conceitos de ensino e que esses conceitos, de certa forma,
estdo ligados a determinadas concepcdes teoricas. Nessa dire¢do, Tardif (2002) argumenta

que toda atividade realizada pelos professores tem por base uma teoria, dessa forma, o
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professor, ao evidenciar seu conceito de ensino, estd também explicitando a teoria que o
orienta. Nesse sentido, para uma melhor compreensdo do conceito de ensino, passamos a
estudd-lo na perspectiva de referenciais tedricos que conceituam o ensino a partir dos
atributos pratica técnica, estimulo a autoformacdo, acdo que facilita aprendizagens, pratica
social, arte e atividade.

O conceito de ensino, na perspectiva da pratica técnica, caracteriza-se pela
transmissdo de conhecimentos. Nesse sentido, ensinar ¢ repassar conhecimentos, sendo a
acao centrada na figura do professor, que deve ter dominio de instrumentos e procedimentos
de ensino e proporcionar ao educando o acesso ao saber cultural. Nesse contexto, o educando
¢ orientado a seguir um unico caminho para aprender, devendo partir do professor o que deve
ser repetido. De acordo com o que foi exposto no texto, os métodos de ensino inseridos nessa
perpesctiva privilegiam a informagdo pela palavra do professor, que ¢ o dono do saber,
passando aos estudantes o estoque de conhecimentos que foi acumulado, ndo havendo espago
para duvidas, tampouco para questionamentos por parte do aprendiz. As participes se

expressaram da seguinte forma sobre essa questdo:

Shirlene: — Bem aqui ¢ colocado que ensino ¢ transmitir conhecimentos, em determinada
cultura, aos individuos e que esse atributo tem uma preocupagdo com os métodos, as
técnicas, os instrumentos para favorecer uma aprendizagem eficiente.

Veronica: — Outra caracteristica ¢ que nessa pratica o professor ¢ um especialista na técnica
de ensinar.

Joana: — Nesse caso, o professor deixa de ser visto como generalista dotado de cultura geral
e passa a ser considerado um especialista na técnica de ensinar, ou seja, aquele que domina
os instrumentos, os procedimentos do ensino.

Francisca: — Quando vocé coloca que ele deixa de ser considerado um generalista. Ele sendo
considerado um generalista, qual o papel dele?

Joana: — E que o professor tem que ter uma visio do todo, uma visdo global, precisa ter os
conhecimentos globais.

Conceigdo: — E ele deixando de ser generalista ele passa a ser especialista técnico, aquele
que domina o instrumento para atendimento do ensino.

Joana: — Ele deixa de ser visto como generalista dotado de cultura geral e, sim, um técnico
daquela determinada area.

Francisca: — De acordo o texto antes do aparecimento do ensino escolarizado, este era
realizado por pessoas que nao tinham conhecimento especializado.

Conceigao: — O professor leigo.

Francisca: — Aquele que assumia o papel de professor era dotado de uma cultura geral, onde
ele lecionava, mas ele ndo tinha conhecimento especializado. E ai, com as mudangas sociais,
foi exigido que ele tivesse essas habilidades, esse controle técnico que vocés estdo
colocando ai.

Verdnica: — Além do que a fungdo do professor é preparar o individuo para o desempenho
do papel social de acordo com as aptidoes individuais. No caso, os professores técnicos,
especialistas na técnica de ensinar.

Shirlene: — E a tendéncia pedagogica? E o tecnicismo. A partir dessas caracteristicas aqui é
que o conceito de ensino € baseado na tendéncia tecnicista.
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Francisca: — Que esta inserida na concepg¢do de ensino tradicional que enfatiza a transmissao
de conhecimentos. Mas, qual € o papel do professor nessa tendéncia pedagogica?

Todas: — E transmitir conhecimento.

Francisca: — E do aluno?

Joana: — O aluno so6 recebia os conhecimentos ja preparados, por isso € tradicional.

As teorias que conceituam ensino isolando atributos objetivos e técnicos, como ¢ o
caso da concep¢do tecnicista, consideram o ensino como processo de transmissdo de
conhecimentos, sendo que ensinar ¢ preparar o individuo para o desempenho de papéis sociais
de acordo com aptiddes individuais. Nesse processo, conforme mencionam as participes, o
professor precisa se especializar em determinadas técnicas para poder transmitir os
conhecimentos aos alunos, pois isso € que torna o ensino eficiente.

O modelo que estimula a autoformagdo destaca ndo mais a transmissdo de
conhecimentos, pois a atencdo se volta para o aluno. Nesse sentido, a acdo de ensinar esta
centrada na pessoa do educando, ou seja, implica na aplicagdo de técnicas de incentivo ao
aluno para que ele venha a agir por si mesmo. Desse modo, ensinar ¢ facilitar a busca de
conhecimentos, ¢ motivar a auto-aprendizagem. Os enunciados que seguem explicitam a

compreensao sobre esse atributo:

Shirlene: — Ensinar, nesse caso, ¢ facilitar a busca pelo conhecimento que se encontra na
realidade social do educando. Entdo, o professor tem o papel de facilitar essa aprendizagem,
mas o maior responsavel pela aprendizagem ¢ o proprio aluno.

Joana: — O professor apenas estimula essa auto-aprendizagem. Ele tem o papel de estimular
essa auto-aprendizagem dos alunos. Nesse aspecto, a transmissdo de contetido nao tem tanta
importancia.

Veronica: — Ja houve uma mudanga, nao é?

Francisca: — Em relac@o a anterior, a pratica técnica, que a énfase maior ¢ dada a transmisséo
dos contetdos enquanto, na autoformacao ja ndo ¢ tanto a transmissao.

Joana: — Ja ¢ um incentivo, uma motivagdo a auto-aprendizagem.

Francisca: — E essa auto-aprendizagem representa o qué? O que vocés compreendem por
isso?

Shirlene: — E aprender sozinho.

Francisca: — Exatamente. Aprender sozinho.

Verdnica: — Mas tem o mediador, o facilitador. No caso, do aluno, ele mesmo ja tendo
conhecimentos prévios, mas o papel do professor ndo deixa de ser importante, fica em
segundo plano.

Francisca: — Sera que assim mesmo? Sera que ele ndo fica em segundo plano.

Shirlene: — O aluno ¢ sempre o centro.

Veronica: — Nao necessariamente no segundo plano. O papel do professor também continua
sendo importante para que o aluno desenvolva seu autoconhecimento. Ele ndo esta sendo o
mediador? Eu penso assim.

Joana: — Nesse caso aqui, o professor fica em segundo plano, sim, porque o educando ¢ o
centro no processo de aprendizagem.
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Francisca: — E ai acontece o que a Shirlene ja até falou, o aluno vai aprender sozinho. Esse
autoconhecimento ai ¢ justamente porque ele € o responsavel pelo seu proprio
desenvolvimento, por sua aprendizagem.

Nesse momento, uma das participes retoma a leitura do texto e destaca:

Joana: — Nesse caso ai, ensinar é um processo que se centra no educando, no sentido de atrai-
lo para a resolucdo de situagdes problemas. Ou seja, incentivar a pessoa a sua propria agao
para que ela possa estruturar-se e agir. Nesta perspectiva, a transmissdo de contetidos nao
tem tanta importancia, pois importante ¢ motivar a auto-aprendizagem.

Francisca: — Exatamente.

Shirlene: — O contetido nessa visdo ndo era tdo importante, ficava assim, cada pessoa, cada
um poderia aprender e facilitar o que quisesse. Isso ou aquilo, os interesses eram diferentes!
Entdo, as criticas a essa tendéncia aqui era exatamente essa ndo diretividade de nada, aquela
coisa muita solta, por isso os criticos bateram muito nessa tecla. Nao deu certo, ndo dava
certo porque ndo tinha muita sistematizagao.

Na ag@o de ensinar como estimulo a autoformacgdo, o professor assume o papel de
facilitador da aprendizagem, e o aluno ¢ o responsavel por sua aprendizagem. Para Libaneo
(1986), essa forma de ensino beneficia a relacdo entre professor e aluno, haja vista que o
professor ndo determina o que deve ser aprendido, apenas facilita a aquisicdo de saberes a
partir da autodeterminagdo do aprendiz. Nesse sentido, conforme explicitam as participes em
seus enunciados, a énfase ndo ¢ mais na transmissdo de conhecimentos e nem no professor,
mas no aluno, que deve ser orientado a fazer escolhas por si proprio e a desenvolver-se
autonomamente. Dessa forma, nesse modelo, estimulam-se a autoformagdo e o
desenvolvimento espontaneo dos educandos.

Esse modelo tem sua origem na concep¢ao humanista de Rogers (1977), que aponta
como um dos principios centrais de sua teoria o fato de que “[...] ndo se pode ensinar
diretamente a alguém, o que se pode ¢ facilitar a aprendizagem” (FERREIRA, 2003, p. 153).
Assim, o professor facilitador ndo interfere na aprendizagem, apenas proporciona os recursos
necessarios para que o aluno aprenda de forma autonoma e significativa.

A agdo que facilita a aprendizagem da énfase ao aprender a aprender, ao aprender a
estudar, investigar e refletir. Nesse sentido, ensino ¢ ferramenta de instrucdo, ¢ ac¢do de
questionamento, de reflexdo e de critica (ALARCAO, 2001). Em relacdio a esse atributo, as

participes comentaram:

Shirlene: — A partir desse atributo, ensinar ¢ acdo de fazer pensar, refletir, descobrir o
mundo. E uma das caracteristicas do que € o ensino a partir desse atributo.
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Natividade: — Ensinar ¢ estabelecer conflitos e promover aprendizagens a partir das ja
existentes.

Verdnica: — Nessa perspectiva o professor passa a trabalhar dando énfase no aprender a
aprender, aprender a estudar, aprender a investigar e refletir.

Francisca: — E qual o papel do professor nessa perspectiva?

As participes recorrem ao texto Iéem novamente e uma delas se manifesta.

Veronica: — Ele ¢ um motivador.

Natividade: — Facilitador.

Francisca: — Esse atributo estd inserido na perspectiva da Teoria Construtivista, que tem
como principal representante Piaget e que se fundamenta na compreensdo de que ensinar ¢
processo de construcdo de estruturas cognitivas que parte da propria acdo dos individuos
sobre o conhecimento a ser apreendido. Isso quer dizer que os individuos, nessa concepgao,
aprendem mantendo contato direto com os objetos, manipulando-os.

Shirlene: — Piaget refor¢a mais a questdo da interacdo com objeto a ser conhecido, ndo ¢?
Francisca: — Isso.

A agdo de facilitar a aprendizagem ¢ um atributo referente a concepgdo teodrica
construtivista piagetiana, que ressalta a utilizagdo das estruturas cognitivas na agdo de
aprender, que se da mediante a a¢do dos individuos sobre os objetos e o conhecimento a ser
aprendido. Nesse sentido, “[...] o aluno se tornou o protagonista de sua propria aprendizagem,
deixando de ser ouvinte passivo para ser construtor do conhecimento por meio de agdes
efetivas ou mentais que realiza sobre o contetido de aprendizagem [...]” (SILVA, 2004, p. 45).
O professor, nesse processo, tem o papel de facilitar a aprendizagem, estimulando o aluno a
refletir e a questionar e desenvolver seu proprio senso critico diante dos fatos e
conhecimentos, adotando praticas mais construtivas.

O ensino como pratica social faz referéncia ao inter-relacionamento entre as pessoas,
envolvendo as relagdes que estabelecemos com os pares na reflexdo sobre os principios
histéricos e epistemoldgicos de formacdo do conhecimento humano. Essa ¢ também a

compreensdo das participes:

Conceicao: — Aqui diz que o ensino como pratica social é aquele que leva os individuos a
questionarem dialeticamente principios historicos e epistemologicos do conhecimento,
levando em conta as verdades estabelecidas.

Joana: — O ensino ¢é pratica de inter-relacionamento em que se da a sistematizacdo de
conhecimentos, de experiéncias, de cultura e valores ja construidos ou que ainda vao ser
construidos pela humanidade.

Natividade: — Ensinar ¢ pratica social que leva os individuos a se comprometer em
questionarem dialeticamente principios histéricos e epistemologicos do conhecimento
buscando a validagdo ou a contestagio de idéias prévias. E isso que leva o individuo a
questionar e ndo ficar esperando so6 pelo professor. Entdo, que ele seja capaz de questionar o
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que esta querendo alcancar, essa pratica ndo € exclusivamente verbal, ela ndo ¢ voltada para
a transmissao de conhecimentos, levando ao questionamento.
Shirlene: — Ela valoriza as experiéncias, a cultura, os valores.

Na vis@o de Coelho (1996, p.40), a acdo de ensinar como prética social ¢ mais do que
exercer uma tarefa técnica, “[...] € necessariamente convidar os jovens a reflexdo, ajuda-los a
pensar no mundo fisico e social, nas praticas e saberes especificos, com rigor e profundidade
compativeis com 0 momento em que vivem [...]”. A ac¢do de ensinar, nesse modelo, conforme
explicitam as professoras, envolve a reflexdo em torno de valores, experiéncias e dos proprios
conhecimentos ja existentes, se constituindo, portanto, em uma pratica mais construtiva. Para
Anastasiou (2001), a pratica docente ndo deve privilegiar exclusivamente a transmissdo de
conhecimentos, devendo se constituir em uma relacdo dialdgica possibilitadora de reflexao e
de evolucdo de significados ja construidos.

O ensino como arte foi outro atributo discutido. Alguns professores acreditam que a
acdo de ensinar ¢ uma arte, pois partem do principio de que realizam diversas a¢des no

cotidiano da pratica, as quais lhes exigem determinadas posturas para lidar com elas.

Natividade: — No ensino como arte o professor ndo recorre aos conhecimentos cientificos,
mas aos saberes da experiéncia construida na propria agdo.

Shirlene: — Nesse caso o professor ¢ um artesdo. Ele ndo leva em consideragdo o saber
cientifico.

Joana: — Aqui diz o seguinte: ele pode vir a tocar sem ter conhecimento cientifico?

Francisca: — Pode, mas isso ndo o impede de usar o conhecimento cientifico para aprimorar
esse fazer, esse tocar. Mas vocés concordam que ensinar ¢ uma arte?

Natividade: — Eu concordo, porque muitas vezes o professor tem que ser um artista em sala
de aula porque ele planeja uma aula e percebe que nao vai dar tempo e ele tem que mudar.
Joana: — O professor planeja uma aula, ja tem diversas atividades, como é que vocé vai abrir
mao do seu planejamento para aproveitar o que o aluno fez. O professor tem que ter
habilidades para saber fazer esses ajustes. Planejei isso, surge algo, em que aspecto eu posso
introduzir, como eu posso introduzir o lapis e o giz em sala de aula com o que eu planejei?
Natividade: — Por isso é que nessa hora o professor tem que ser criativo. E aqui que eu acho
que o professor é chamado de artista.

Joana: — Essa improvisacdo ¢ boa desde que ndo se torne uma rotina.

Veronica: — Mas faz parte da arte improvisar.

Conforme observamos, para essas participes, o ensino ¢ considerado como uma arte
que exige a improvisacao, pois as vezes, ¢ necessario improvisar no exercicio da sala de aula.
Para Gomez (2001), ensinar ¢ arte e a pratica de ensinar ¢ artistica, porque o professor utiliza
saberes da experiéncia e a propria criatividade para resolver as situagcdes complexas que
permeiam suas praticas. Nessa direcdo, ensinar depende do talento e do dom pessoal, nao

sendo necessario, portanto, a utilizagdo dos conhecimentos cientificos, ja que o professor age
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guiando-se por finalidades praticas e habilidades pessoais. Uma das participes, entretanto,
ndo concorda que o ensino seja de fato uma arte, pois ela ndo concebe a acdo de ensinar sem a

utilizacdo dos conhecimentos cientificos.

Shirlene: — Eu estou muito pensativa sobre essa questdo. Nessa perspectiva de ensinar com
arte, vimos que o professor ndo retoma os conhecimentos cientificos. E ai ensinar ¢ mesmo
arte? Eu fico me perguntando.

Eduardo: — E a arte ¢é trabalhada a partir de qué?

Shirlene: — A partir dos conhecimentos.

Joana: — Desde quando arte ¢ um conhecimento cientifico? Arte ¢ um conhecimento
cientifico sim.

Albenes: — Mas vocé ndo precisa ter conhecimento cientifico para apresentar uma arte.
Joana: — Mas vocé pode ser um artista, as vezes, vocé inconscientemente pode estar
assimilando alguns conhecimentos. As vezes, a gente utiliza os conhecimentos cientificos
sem ter consciéncia.

Shirlene: — Nesse caso ai ndo ¢ conhecimento cientifico. O conhecimento cientifico ¢ aquele
que ja € experimentado, confirmado, isso é que é conhecimento cientifico. E aqui nessa
concepgao estd dizendo que, nessa concepgdo, o professor é um artesdo e ele vai se basear
nas habilidades pessoais e na experiéncia, entdo, a experiéncia vai ajuda-lo a fazer a aula
bem, mas ele ndo esta baseado em conhecimentos cientificos nessa concepgao.

Albenes: — Era essa a explicagdo que eu queria dizer. Se a gente for observar, a maioria dos
artesdos nao se utilizam conhecimento cientifico, eles sdo criativos, vao juntando as
experiéncias e eles vao fazendo.

Shirlene: — Eu ndo considero ensino como arte, porque eu ndo tenho o menor jeito para ser
artista, para artesdo, e a minha pratica ndo ¢ baseada em habilidades pessoais. Eu construi
uma pratica com base nos conhecimentos que eu adquiri. Com esse conhecimento ¢ que eu
fui adquirindo essa pratica. E posso até estar construindo habilidades, mas eu ndo estou
baseando a minha pratica s6 em conhecimentos pessoais. Eu particularmente nao considero
que ensino ¢ arte.

As discussdes sobre o ensino como arte evidenciaram que as professoras
compreendem arte como improvisacdo e assim confundem esses significados e a forma como
utilizam a improvisagdo no contexto escolar. Shirlene ndo se considera artista por lidar
também com os problemas corriqueiros do dia-a-dia e argumenta que sua pratica ¢ construida
com base nos conhecimentos que adquiriu ao longo de sua carreira profissional. Nesse
sentido, ¢ importante compreender que ndo ¢ suficiente somente entrar numa sala de aula e
comegar a falar para saber ensinar, pois ¢ preciso o dominio das técnicas proprias da acdo de
ensinar, que somente a improvisacdo ndo da conta, sendo necessaria a compreensiao de que
ensinar ndo se constitui, de fato, em uma arte.

O ensino ¢ evidenciado pela abordagem socio-histérica como sendo a principal
atividade do professor. Dessa forma, ensinar ndo ¢ somente transmitir conhecimentos, facilitar

a aprendizagem ou possuir saberes praticos. E atividade que estd associada aos motivos que
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levam os professores a agirem em busca da satisfagdo de suas proprias necessidades. Em

relagdo a esse atributo, as participes evidenciaram:

Francisca: — Estd sendo colocado aqui nessa leitura que o ensino € a principal atividade do
professor e que esse processo esta associado as relacdes que o homem estabelece com o
mundo material. Em relago a esse atributo, o que vocés concluiram?

Shirlene: — Entdo, aqui considerando o ensino como atividade, levando em conta a teoria
socio-historica, o texto diz que a atividade principal do professor ndo ¢ sO transmitir
conhecimentos, nessa concepg¢ao, transmitir conhecimento também ¢é ensino. Ensino também
¢ transmitir conhecimentos?

Eduardo: — Pelo que esta escrito ai, sim.

Shirlene: — Entdo, atividade ¢ transmitir conhecimentos ja produzidos e também facilitar a
aprendizagem. E o que percebo, o que difere, ¢ que essa atividade estd associada aos
processos que sao vivenciados pelos homens nas suas relagdes com o mundo material para
responder a uma necessidade.

Francisca: — Veja bem como esta sendo colocado no texto. O que esta sendo colocado é que
existem as concepgdes de ensino que dizem que ensinar ¢ transmitir conhecimentos, facilitar
a aprendizagem dos alunos e € nesse sentido que esta sendo colocado, e ndo que a atividade ¢
transmitir conhecimentos. Na verdade a autora do texto esta fazendo uma critica a essas
concepgoes, pois ela considera que ensino ndo € sé isso, ou seja, ndo ¢ sO transmitir
conhecimentos, muito menos facilitar a aprendizagem, mas ¢ muito mais que isso, pois a
atividade s6 ¢ empreendida quando o sujeito tem necessidade de solucionar um problema.
Verdnica: — Entdo, o ensino ¢ uma das atividades do professor. Uma nao, sdo varias.
Eduardo: — E quais sdo as outras?

Veronica: — Uma delas é estudar para melhorar nossa pratica.

Joana: — Sera que existe ensino sem aprendizagem?

Shirlene: — Tem. Quando eu s6 transmito conhecimento, eu estou transmitindo, ndo importa
se vocés aprenderam, eu estou ensinando.

Eduardo: — Se vocé pensar no ensino como outra op¢do, que ¢ como facilitagio da
aprendizagem, se a aprendizagem for facilitada ndo houve ensino, que ¢ o que ela esta
levantando, entdo, quando vocé ndo esta numa sala de aula dependendo da concepgdo
utilizada vocé vai ver se teve ensino ou nao.

Shirlene: — Nessa concepgdo, aqui essa atividade, o que difere, ¢ que esse ensino deve
provocar uma agdo, pois aqui no texto estd dizendo que a pratica de produgdo de bens
necessarios ao processo de hominizacao, de alteralidade e de transformagdo das condic¢des
objetivas da existéncia humana sdo organizada a partir do trabalho dos professores.

Eduardo: — O ensino nessa concepcdo seria o qué? O ensino seria a produgdo de bens
necessarios ao processo de hominizagdo do ser humano. A pessoa se sente responsavel pela
preservacdo ambiental, pela satide dela. Ela realiza atos concretos para que aquilo saia dela e
aconteca na comunidade. Segundo essa concepgao, ensino € isso, € produzir os bens que sdo
necessarios para o desenvolvimento do ser humano.

Shirlene: — Entdo, é acdo complexa, subjetiva e consciente.

Eduardo: — E.

Francisca: — Inclusive esta sendo dito aqui que o ensino desenvolvido como atividade
assegura que o professor tenha consciéncia do seu papel como profissional, ou seja, o
professor possui clareza daquilo que faz e por que faz.

Esses enunciados explicitaram a compreensdo do atributo do ensino como atividade,
que gerou certas duvidas quanto ao seu significado. Para Shirlene, transmitir conhecimentos e

facilitar a aprendizagem sdo atividades do professor. Verdnica compreende que ensinar ndo ¢
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a unica atividade que o professor realiza, porque o estudo ¢ também uma a¢do que o professor
deve emprender para aprimorar sua pratica. Nesse processo, as participes ndo compreenderam
que a educagdo escolar ¢ uma das formas de atividade humana e que o ensino ¢ o objeto dessa
atividade. Assim, no contexto de ensino, a atividade representa as acdes intencionais e
sistematizadas que os professores realizam no sentido de proporcionar uma formagdo em que
os educandos internalizam os conhecimentos socialmente construidos pela humanidade,
transformam o mundo e se transformam.

O estudo sobre o conceito de ensino proporcionou maiores esclarecimentos sobre a
acdo de ensinar na qual, o professor, dependendo da concepcao tedrica que inspira sua pratica,
emprega acdes que contribuem para formar cidadaos que transformam a sociedade ou mantém
os valores sociais vigentes. A reflexdo realizada pelo grupo sobre o estudo demonstra a

compreensdo da leitura realizada.

Albenes: — O texto diz o seguinte: que a educag@o foi uma das invengdes mais importantes
do ser humano. Ele também trata dos conceitos de ensino, da necessidade de clareza sobre o
conceito de ensino para que a aprendizagem seja eficaz do ponto de vista da construgdo do
saber e o que este saber tem de importante e qual significado que ele pode trazer para a vida
do ser humano. Em relagdo a existéncia de relag@o entre o conceito de ensino e a pratica, o
conceito serve para concretizar e orientar a pratica. E a pratica, ela ¢ o desenvolvimento das
habilidades. Este texto me fez entender que os conceitos sdo formulados para nos orientar a
desenvolver uma pratica e a pratica ¢ o proprio desenvolvimento das habilidades. E eu
participei deste estudo através da leitura, do estudo do texto e da propria discussdo coletiva
que a gente fez aqui no grupo. A discussdo que cada um fez ajudou e marcou nossa
participacdo na leitura no estudo deste texto. Sobre o conceito que guia esta pratica entendo
que o ensino € uma construcao, uma reflexdo sobre o mundo do ponto de vista social cultural
e técnico.

Conceicao: — No texto fala que o ensino ¢ atividade essencial do professor. Desenvolvendo
atividades, vocé esta aplicando essa pratica. Entdo, o conceito ¢ o que guia a pratica e orienta
o professor. Entdo, essa pratica faz com que o professor se torne consciente do seu trabalho,
que o professor se capacite profissionalmente através das teorias.

Veronica: — O texto fala da educagdo né, ele traga o perfil da educagdo como uma das
maiores invengdes ¢ também dos varios conceitos de ensino e da pratica em si, né. Esse texto
também faz com que o professor procure identificar com que linha ele trabalha e com que
objetivo. E a relagdo existente entre o conceito de ensino e a pratica ¢ que o conceito ¢ a
orientagdo tedrica das praticas a serem trabalhadas, ¢ a pratica ¢ a forma como o professor
desenvolve suas habilidades e atividades. Quanto ao conceito que guia essa pratica, eu ainda
estou pensando, ndo tenho ainda tanta certeza e ai os fatores relevantes é que o professor
deve desenvolver sua pratica buscando objetivos. Qual objetivo? Formar cidaddos capazes
de interagir com o mundo, dentro da escola e fora da escola e que também o ensino
transforma tanto o educando como o educador, na medida em que eles trocam
conhecimentos.

Shirlene: — Bem, o texto fala sobre os conceitos de ensino que foram construidos ao longo da
historia e destaca principalmente a necessidade do professor ter clareza do conceito de
ensino que sua pratica, pois algumas praticas sdo reveladas nesses conceitos, embora eu
observe que o ensino na abordagem socio-historica ¢ bem mais complicado da gente colocar
em pratica, ele ndo esta tdo presente.



&9

Socorro: — Nesse estudo, percebemos que a autora conceituou muito bem, né, a questao do
ensino, o que ¢ ensino, que a gente até tinha dificuldade de conceituar né, ela caracterizou
muito bem as teorias, a socio-histérica, a construtivista, a tradicional. Entdo, foi uma leitura
que contribuiu muito pra gente definir e entender qual a teoria que embasa nosso trabalho.
Daci: — O texto Palavra Magica: ensino trata de como surgiu a idéia e a palavra ensino e
depois da relagdo ensino/escola. Apresenta varios conceitos de ensino na perspectiva de
varias correntes pedagogicas.

Francisca: — Bem, como percebemos, o texto faz referéncia ao ensino em diversas
perspectivas teoricas e isso de certo modo nos faz pensar sobre a agdo de ensinar e também
sobre a concepgao teorica que fundamenta esta acdo. Entretanto, ¢ importante refletirmos
para termos clareza de nossa verdadeira compreensao sobre o que ¢ ensino.

Esses enunciados mostram que o estudo sobre o ensino oportunizou uma maior
clareza sobre a agdo de ensinar, principalmente em relacdo as concepcdes teodricas que, ao
longo do desenvolvimento da sociedade, vem delineando diferentes agdes para a atividade de
ensinar, pois, para cada concepcdo tedrica, existe uma forma de trabalhar o ensino e também
uma visao de homem a ser formado. Entretanto, na maioria das vezes, os professores ndo t€ém
consciéncia das teorias que embasam suas a¢des e também nem sempre tem clareza sobre
elas, assim, sentem dificuldades de saber que acdes estdo desenvolvendo para a melhoria
efetiva da aprendizagem dos alunos. Durante a reflexdo, algumas professoras também

expressaram sua opinido sobre o que € o ensino.

Shirlene: — Ensino pra mim ¢ uma agdo intencional, por isso deve ser uma agdo bem
pensada, sistematizada, sendo a gente nao consegue os objetivos. Assim, eu ensino pensando
no que eu quero, pensando em passos que devo dar para conseguir esses objetivos, isso €
feito dialogando o tempo todo com os meus alunos, pois tudo o que eu tenho lido favorece
essa pratica e também eu acredito, porque eu ndo ensino porque vi em algum lugar e tem
alguém fazendo dessa forma, mas ¢ porque eu acredito que seja mais eficiente, mais
significativo tanto pra mim como para os alunos.

Albenes: — Ensino é uma acdo desenvolvida na escola, pelo professor e pelo aluno, visando
alcangar aquele objetivo no processo de construcao da aprendizagem, pois tudo o que
acontece na escola ¢ ensino. Este ensino acontece envolvendo o professor, o aluno e todas as
pessoas que estdo envolvidas na aprendizagem.

Verdnica: — Pra mim ensino ¢ a habilidade que o professor desenvolve no aprendiz no
processo ensino aprendizagem através de sua pratica docente.

Socorro: — Hoje a gente tem outra visdo sobre o ensino, porque antes a gente estava na linha
do transmitir. Hoje, a gente ndo v€ mais como transmitir € sim como construir, o ensino ¢ um
processo de construgdo evolutiva de forma sistematizada, quer dizer vocé tem que
sistematizar as acdes, as atividades, entdo, ¢ uma forma que com certeza foi ampliada com a
leitura do texto.

Para essas participes, o ensino se constitui na acdo que o professor desenvolve para
promover a aprendizagem dos alunos. Dessa forma, ¢ essa agdo que garante que os objetivos
elaborados pelo professor sejam atingidos, por isso deve ser uma agdo sistematizada que ndo

deve se basear na transmissdo de conhecimentos, mas sim propor condi¢des para que o aluno
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construa conhecimentos. Nessa perspectiva, o ensino ¢ mais significativo para o aluno e para
o professor. Esse momento foi importante porque as professoras refletiram sobre agdo de
ensinar ¢ puderam fazer a reconstru¢do do conceito de ensino. Passamos, a seguir, a

demonstrar o cendrio de estudo e reflexdo sobre o conceito de aprendizagem.

3.3 Conhecendo, compreendendo a arqueologia do conceito de aprendizagem

O estudo sobre o conceito de aprendizagem seguiu a mesma sistematizacao realizada
com o de ensino, isto €, leitura comentada. O texto utilizado como subsidio para essa leitura
foi a Evolucdo do Conceito de Aprendizagem, o qual foi entregue as participes
antecipadamente para que fosse realizada uma leitura prévia antes da sessdo de estudo,
entretanto isso nao foi possivel, por essa razdo tivemos que retoma-lo. Os enunciados que

seguem explicitam o momento inicial de estudo desse texto.

Francisca: — Bem, ficou combinado que vocés fariam a leitura do texto em casa e que hoje
irilamos discuti-lo levando em consideracdo a compreensdo de vocés sobre a leitura feita.
Fizeram a leitura?

Conceigdo: — Eu ndo i, e li algumas paginas hoje meio dia e ndo foi uma leitura que ficou
muita coisa.

Daci: — Eu ndo li o texto.

Joana: — Embora a gente faga um comentario mais suscinto, acho importante retomarmos a
leitura desde o inicio do texto.

Com esses comentarios € com outros que surgiram a partir deles, percebemos a
necessidade de realizar efetivamente a leitura do texto. Daci, uma das participes, inicia a
leitura. Nesse momento, lemos a parte introdutéria e percebemos que a arqueologia do
conceito de aprendizagem ¢ discutida na perspectiva de trés correntes tedricas: a
aprendizagem como resultado de associa¢des, como reestrutura¢do e como atividade.

Em relagdo a primeira corrente, observamos que a a¢do de aprender estd ligada ao
condutismo, modelo evidenciado por Pozo (1998), que ressalta a aprendizagem como
resultado de estimulo-resposta. Nessa perspectiva, a aprendizagem ¢ considerada como
produto resultante da substituicdo de respostas erradas por respostas certas. Nessa direcdo, o
sujeito aprende acumulando informagdes transmitidas pelos mestres, em um processo
gradativo de memorizacdo e substituicdo das informacdes recebidas. Sobre esse processo, as

participes comentaram:
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Francisca: — Na verdade, nesse momento o individuo vai recebendo informag¢des prontas, vai
memorizando e aprendendo as respostas certas e, na medida que vai errando, vai substituindo
as respostas erradas [...].

Daci: — Ele vai substituindo pelas respostas certas.

Francisca: — Exatamente, e pra isso na escola vocé vai investindo na copia, na escrita e na
utilizagdo da memoria. E ai o ambiente nesse tipo de aprendizagem ¢é fator determinante,
porque vai favorecendo a acumulacdo de conhecimentos. O sujeito vai adquirindo
conhecimentos, vai acumulando e, na medida em que erra, vai trocando as informagdes
erradas pelas certas. Nessa concepgdo tedrica, a aprendizagem também esta associada a
mudanga de comportamento.

Daci: — Se aprendeu, se mudou de comportamento, € porque aprendeu.

Joana: — Uma boa parte dos profissionais da educagdo, hoje, ja ndo desenvolve um trabalho
nessa perspectiva que estd sendo colocada. Pode até ser que tenha profissionais com essa
postura, mas € muito pouco.

Na concepcao em destaque, a aprendizagem, conforme evidenciam essas participes, €
resultado de acimulo de informagdes e pode ocorrer por meio do investimento na cdpia, na
escrita € na memorizagao. E também resultado de comportamentos observaveis, isto ¢, de
mudanca de comportamento, sendo o ambiente fator determinante desse processo, pois o
aprendiz ¢ ser passivo que se limita a responder as contingéncias ambientais. Nessa
perspectiva, a aprendizagem ¢ resultado de associa¢des entre estimulos oferecidos pelo meio e
respostas dadas pelos individuos.

De acordo com Pozo (1998, p.23), a aprendizagem ocorre “[...] mediante a
associacao de idéias seguindo os principios de semelhangas, continuidade espacial e temporal,
e causalidade”. Essa ¢ uma visdo que reforga a idéia dos empiristas de que o homem ao nascer
¢ uma tabula rasa e por isso ele aprende por meio das sensagdes. Os enunciados que seguem

demonstram a compreensao sobre essa questao.

Francisca: — O que quer dizer o homem ¢ uma tabula rasa?

Daci: — E aquele ser que chegou sem saber de nada e vai acumular.

Veronica: — Tabula rasa ¢ como se fosse uma folha em branco.

Joana: — Ele chega ao meio escolar sem nenhum conhecimento, sem nenhuma informagao.
Natividade: — Mas serd que ele ndo tem nenhum conhecimento e nenhuma informagao?

Daci: — Embora a gente saiba que isso ndo ¢ possivel, porque a crianga traz toda uma
bagagem de conhecimento, mas quando a gente chegava na escola consideravam a gente
assim, porque iam dando aqueles conhecimentos pra gente assimilar € em nenhum momento
perguntavam se a gente sabia algo sobre ele, entdo, achavam que a gente ndo sabia de nada.
E, no momento que a gente errava, s6 nos diziam que estava errado.

Francisca: — De fato, de acordo com o condutismo, o homem ¢é uma tibula rasa, mas nos
sabemos que na escola todos, quando chegam, ja trazem conhecimentos que foram
produzidos nas relagdes que os sujeitos estabelecem com os pares.
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A concepcdo de homem como tabula rasa ressalta que o homem, ao nascer, ndo traz
nenhuma informacdo, nenhum conhecimento, ¢ uma folha em branco, como menciona
Veronica. Na escola, porém, o aprendiz deve ser visto de forma diferente, pois, como
afirmam Daci e Francisca, ele ja possui conhecimentos.

No cotidiano escolar, ainda se convive com a visdo de que ensinar ¢ transmitir
conhecimentos e aprender ¢ acumular informagdes, ou seja, € adquirir conhecimentos. Assim,
o ato de aprender ¢ receptivo e mecanico, apresentando-se como resultado de treinos
sucessivos e de repeticdes de agdes e tarefas. A aprendizagem ¢ considerada produto estatico,
pois o ato de conhecer ¢ contemplativo, e o individuo ndo ¢ responsavel por aquilo que
aprende: “[...] € como se o sujeito fosse uma tibula rasa na qual as experi€ncias sdo
depositadas” (LEITE, 1997, p. 151).

Seguindo a otica do condutismo, a Teoria do Tratamento da Informacao, de acordo
com Sacristan e Gomez (1998), compreende a aprendizagem como um processo que também
evidencia a acumulacdo de informacdo, via memoria. Nessa perspectiva, o aprendiz ¢
considerado processador de informacgdo, e o professor tem o papel de mobilizar os esquemas
j& existentes no pensamento do aluno, levando-o a transformar seus pensamentos. Nesse
modelo, o homem ¢ comparado ao computador por processar informacdes mediante a
manipula¢do de simbolos e por utilizar a memoria como estrutura basica do ato de aprender
(POZO, 1998).

Dessa forma, na concepgao de aprendizagem como associagdo, a aprendizagem pode
ocorrer por acumulo de informag¢des como resultado de comportamentos observaveis. Nesse
processo, destaca-se que aprender ¢ mudar de comportamento, o que ocorre pelo processo de
tratamento e transformag¢do das informacgdes provenientes do meio externo, ressaltando-se ai,
o tratamento de informagdes. Desse modo, aprender significa adquirir conhecimentos, idéia
preponderante da teoria comportamentalista e condutista que, de acordo com Pozo (1998),

deixou marcas no contexto escolar. Essa ¢ uma visdo também explicitada pelas participes:

Daci: — Eu achei interessante a parte que diz que esse modelo de aprendizagem leva o
homem a aprender a se adaptar aos valores as normas vigentes na sociedade, por meio do
acesso ao saber cultural. No caso, o objetivo ¢ fazer com que ele se adapte a essas normas e
valores vigentes naquela sociedade. E até pouco tempo como aqui [no texto] diz isso estava
nas escolas, eu mesma tinha um professor que exigia que a gente decorasse tudo e eu nao
sabia o que ele esperava da gente, eu nunca fui boa para decorar, ai, eu so6 tirava a média.
Aqui no texto fala também que o aprender ¢ um processo receptivo e mecénico, né, receptivo
¢ aquele saber que vem do professor, no caso, né, e ¢ assim uma coisa mecanica porque nao
ha dialogo, uma discussdo, ndo ha abertura para que haja aquela troca entre professor e
aluno, entre aluno x alunos.
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Albenes: — Aqui ressalta também que essa ¢ ainda uma postura presente, isso quer dizer que
os professores estdo dizendo uma coisa e praticando outra.

Daci: — E igual a, agora, com o tradicional, a gente atesta que ele estd morto e
enterrado.

Albenes: — E ndo esta.
Socorro: — Mas, na realidade, o tradicional estd em nossas raizes, porque, por mais que vocé
diga eu sou construtivista, socio-interacionista, mas na realidade, o que esta presente € o
tradicional, porque a gente ndo conseguiu, ainda, se soltar, por mais informagoes teoricas que
temos recebido. Se a gente se auto-analisar, se auto-avaliar, vamos perceber que estamos
ainda muito no tradicional.
Daci: — Na verdade, vocé até quer, mas nao sabe como fazer uma atividade para fazer seu
aluno construir.
Socorro: — E o saber fazer, ndo ¢ isso? Porque o saber fazer faz toda a diferenca, ele tem
conhecimento e tem vontade, mas quando vai para a pratica, para o fazer, ele termina
fazendo realmente aquilo que ndo queria fazer, ai ele cai 14 no tradicional. A falta de
conhecimento, o tempo que o professor ndo tem de pesquisar, pra fazer os trabalhos, isso
influi muito, porque vocé vé que, para fazer uma atividade diferenciada, vocé precisa de
tempo para amadurecer, adquirir recursos, ¢ tudo isso € o que o professor ndo tem. Entdo,
tudo isso contribui. Se vocé ja tem experiéncia e pratica de fazer a atividade daquela forma, é
mais viavel vocé ir por aquela linha que vocé acha que esta dando certo.

As marcas do associacionismo estdo presentes no fazer cotidiano das professoras,
pois, embora ja tenha havido evolucdo, ha agdes que sdo mecanicas, repetitivas e que
ressaltam o carater de passividade do aluno frente ao conhecimento recebido. As participes
reforcam que o contexto formativo que vivenciaram ndo lhes proporcionou subsidios
suficientes que as levassem a produzir uma pratica mais construtiva.

Assim, a visdo comportamentalista privilegia a dimensao técnica da aprendizagem e
apresenta como objetivo levar o aluno a manifestar o comportamento adequado, ou seja,
mudar de comportamento, o que acontece mediante a emissdo de respostas aos estimulos
provenientes do meio. Nessa perspectiva, o educando ¢ condicionado a aprender e a técnica
utilizada ¢ a do reforgo e da recompensa.

A segunda corrente tedrica abordada no texto durante a leitura faz referéncia a
aprendizagem como reestruturagdo. A teoria que defende esse tipo de aprendizagem ¢ a
Gestalt, corrente pedagogica que ressalta que a aprendizagem ocorre mediante a compreensao
de situacdes-problema, pois o sujeito aprende refletindo sobre os elementos que compdem o
problema, fato que o leva a elaborar uma nova percep¢do sobre ele. Nesse processo,
acontecem equilibracdes e desequilibragdes sucessivas, o que vincula essa corrente a
abordagem piagetiana, segundo a qual a assimilagdo de dados novos aos esquemas mentais ja
construidos ¢ que, contribui para que a aprendizagem aconteca. Nesse processo, novos

elementos sdo incorporados aos esquemas mentais que o sujeito construiu anteriormente,
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surgindo novos esquemas e, conseqiientemente, uma nova aprendizagem. Os aspectos ligados

ao construtivismo suscitaram algumas indaga¢des do grupo.

Veronica: — Através do desequilibrio, o sujeito passa a construir em cima daquilo que ele ja
sabia anteriormente, porque ninguém constrdi nada sem ter base anterior. Na medida em que
ele vai construindo, ele vai também reestruturando, vai repensando, vai revisando, até chegar
a um ponto em que se atinge a construgao.

Conceicao: — Nesse processo de construcdo, o papel do professor é o de facilitador, ele € o
mediador da aprendizagem.

Socorro: — Eu achei interessante quando a autora diz que aprender ¢ construir
conhecimentos, quer dizer ele s6 aprende se ele construir. Entdo, a marca do construtivismo
¢ essa, se eu construo conhecimentos, ele ndo vai ser mecanico, ele ja é mais significativo.
Eu vou fazendo, eu vou aprendendo.

Daci: — E, aqui ela diz que, em face aos trabalhos de Piaget, se colocou excessiva énfase no
processo de construgdo de conhecimentos como fenomeno fundamentalmente individual. E
eu vejo que o construtivismo de Piaget foi jogado para nos, pois as pessoas que passaram pra
gente nunca disseram quando € que na sala de aula o aluno esta construindo.

Shirlene: — E porque a teoria construtivista foi passada pra gente de forma tradicional.
Albenes: — Mas eu acho que pelo tempo que nds estarmos discutindo isso, ja era para
estarmos praticando mais. Acho que o problema ndo esta sendo mais o saber do professor,
mas no como fazer, tem alguma coisa, como se fosse uma barreira, que esta impedindo que o
professor aplique o que lhe foi ensinado na teoria.

Francisca: — Nesse sentido, acho que esta faltando mais estudo, maior clareza e compreensao
da teoria para que ela seja vivenciada na pratica. E preciso conhecimento e compreensio de
como ocorre o processo de construgdo, de que atividades vocé pode estar fazendo que leve
os alunos a de fato construirem conhecimentos.

Daci: — A gente até tenta, mas ndo temos clareza do que estamos fazendo.

Socorro: — Esta reflexdo esta sendo interessante pra gente, porque sempre achamos que
estamos ensinando certo, e que estamos construindo conhecimentos, s6 que apos essa leitura
¢ importante a gente refletir se realmente estamos construindo, se realmente estamos
promovendo aprendizagem, porque eu tenho observado que a gente diz que esta construindo,
mas, na verdade , a gente ndo esta desenvolvendo atividades que venha a desencadear essa
construcdo. Nos estamos s6 fazendo com que o aluno faga uma repeti¢do com uma roupagem
diferente daquela que fomos formados, por isso essa reflexdo ¢ necessaria.

Joana: — Essa questdo que vocé colocou da nova roupagem ¢ interessante, porque, de
repente, vocé€ s6 mudou de roupa, mas a postura continuou a mesma. E ai vocé diz, eu sou
uma profissional que promove a construgdo, mas sera que a postura e a metodologia estdo
promovendo isso?

Esses enunciados evidenciam que o construtivismo ¢ concebido pelas professoras
como uma corrente tedrica mais construtiva, em que o aluno vai se desequilibrando e
reestruturando as informagdes e construindo seu proprio conhecimento. Nesse processo,
Conceicao afirma que o professor tem o papel de facilitar e mediar a aprendizagem dos alunos
e Daci argumenta que essa ¢ uma teoria dificil de ser aplicada, ja4 que ainda sente dificuldade
em saber quando o aluno estd realmente construindo. Dessa maneira, a forma como se
processa, como ocorre de fato a constru¢do de conhecimentos, ndo € uma a¢do muito clara

para algumas professoras. Essa realidade ¢ resultado da forma como as idéias construtivistas
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foram veiculadas nos contextos educacionais, ndo proporcionando subsidios suficientes para
que os professores aplicassem essa teoria no cotidiano de suas praticas, pois, conforme afirma
Shirlene, a Teoria Construtivista foi apenas transmitida, ndo levando os professores a
compreenderem sua esséncia e aplicabilidade.

Prosseguindo com a leitura, fizemos referéncia a aprendizagem como atividade,
terceira corrente tedrica abordada no texto. Nesse percurso, percebemos que o termo atividade
estd relacionado a concepcdo tedrica que adota os principios do Materialismo Histdrico
Dialético e da abordagem sdcio-histérica. Nesse contexto, as experiéncias, os habitos, as
atitudes, os valores, a linguagem e o pensamento sdo considerados elementos importantes que
contribuem efetivamente para que os sujeitos, por meio das interagdes que estabelecem com
outros pares, internalizem os conhecimentos provenientes da cultura e da histéria da
sociedade.

Esse ¢ processo interativo, € o sujeito participa da construcdo da propria cultura,
modifica-se e também contribui para que haja transformagdes na realidade em que vive.
Durante a interacdo com outros pares, o sujeito vai desenvolvendo suas fungdes mentais,
sendo que, nessa relacdo, ele vai aprendendo e desenvolvendo-se. Em relagdo a essa

abordagem teorica, as participes explicitaram:

Shirlene: — O que a teoria socio-historica defende ¢é a interagdo entre os individuos. Quando
vocé interage, vocé esta aprendendo com os outros, evoluindo mentalmente também, que € o
inter e o intra. Por isso ¢ que essa teoria defende essas relagdes. O homem ¢ um ser de
relacoes.

Francisca: — E no construtivismo existe essa interagao?

Shirlene: — Nao, no construtivismo ela fala que a constru¢do ocorre quando o sujeito entra
em contato com o objeto de conhecimento.

Conceigdo: — Na abordagem socio-historica, ¢ com o meio que vocé interage, com a cultura,
com o meio social e depois vocé internaliza aquilo que vocé aprendeu com o meio.

Socorro: — A interagdo com o outro da muita oportunidade para a aprendizagem. E nessa
interagdo com o outro, com o0 meio, com o social que a crianga aprende e se desenvolve.
Shirlene: — As vezes, me parece semelhante, assim, s6 os termos diferentes quando fala do
construtivismo e dessa teoria socio-historica, porque la fala dos esquemas que tem que ir
reestruturando, e aqui fala da zona de desenvolvimento proximal, que da énfase no nivel de
desenvolvimento real e potencial. Que tem que passar de um nivel a outro de
desenvolvimento. Tem a zona de desenvolvimento proximal e a potencial, né?

Francisca: — Existe a zona de desenvolvimento real e a potencial, ¢ a zona de
desenvolvimento proximal ¢ justamente o caminho percorrido entre a zona de
desenvolvimento real, que € o que a crianga ja sabe fazer sozinha, e a potencial que € o que a
crianga faz com ajuda de um par mais experiente. Nesse percurso, que chamamos de zona de
desenvolvimento proximal, ¢ que entra a mediagdo feita pelo professor, que € de propor
atividades que levem os alunos a refletirem e encontrarem respostas para o que esta sendo
colocado para eles.
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De acordo com os enunciados, as participes compreendem que, na abordagem sécio-
histérica, a interacdo entre pares ¢ elemento preponderante para a realizagdo da aprendizagem,
pois € essa capacidade de interacdo que possibilita ao ser humano a criagdo de condigdes para
o desencadeamento de sua aprendizagem e de seu desenvolvimento. E na interagio que o
sujeito internaliza os conhecimentos e aprende. Esse processo, conforme afirma Shirlene,
acontece de forma interpessoal (social) e de forma intrapessoal (individual), isto ¢, o sujeito,
sendo um ser de relagdes, aprende primeiramente nas interagdes sociais que estabelece com
outros pares e somente depois € que esse conhecimento passa a ser individual. De acordo com
essa participe, a énfase dada a Zona de Desenvolvimento Proximal, ressaltando o
desenvolvimento real e o potencial pelo qual passa o sujeito em seu processo de
aprendizagem ¢ o diferencial dessa abordagem, ja que possibilita a passagem de um nivel a
outro de conhecimento.

E nessa interagio que o professor, como par mais experiente, medeia a aprendizagem
do aluno, permitindo que ele avance do nivel de desenvolvimento real para o nivel de
desenvolvimento potencial. No contexto da teoria vygotskyana, Santos (2003, p.139) afirma

que

[...] o nivel de desenvolvimento real define-se operacionalmente pelo
conjunto de atividades que a crianga € capaz de realizar sozinha, sem a
orientacdo e ajuda de outros e o nivel de desenvolvimento potencial como o
conjunto de atividades que a crianca € capaz de realizar com ajuda,
colaboracdo [...].

De acordo com a autora, ndo ¢ suficiente apenas conhecer o nivel em que a crianga se
encontra ou que atividade ela é capaz de resolver sozinha, sendo também importante e
necessario identificar o que o individuo ¢ capaz de realizar com a ajuda de outros, pois € nessa
relacdo que a crianga internaliza os conhecimentos e aprende.

Assim, a leitura acerca das concepgdes teoricas que conceituam a aprendizagem na
perspectiva do associacionismo, do construtivismo e da abordagem sécio-histérica propiciou
as professoras uma reflexdo sobre os conceitos que cada uma dessas teorias defende,
contribuindo para que elas possam reconstruir suas significagdes e ressignificar suas praticas,
tendo, dessa forma, mais consciéncia da forma como estdo promovendo a aprendizagem. A
reflexdo, momento que sucedeu o estudo, permitiu a0 grupo uma maior compreensdo da
leitura e das discussdes realizadas sobre a aprendizagem. Os enunciados que seguem

explicitam essa compreensao:
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Shirlene: — O texto trata do conceito de aprendizagem com base em trés atributos: estimulo-
resposta, reestruturagdo e aprendizagem como atividade. O texto comeca falando das
correntes tedricas que sdo sustentadas por cada atributo e depois a aplicabilidade em sala de
aula de cada atributo apresentado. Entdo, o primeiro dele, que ¢ a aprendizagem como
associacdo de estimulo e resposta, € um atributo baseado na teoria chamada condutismo,
voltada para o que a gente chama de teoria tradicional, onde aprender significa acumular
informagdes e que esta forma de aprender em sala de aula esta voltado para repeticdes, para a
acdo de um professor que sabe tudo e transmite tudo ao aluno, que ndo sabe nada. E ai ele
fazia s6 assimilar, ai, como objetivo neste tipo de aprendizagem, nés temos a mudanga de
comportamento, entdo, a crianga vai aprender, o professor vai d4 conteudos, para que a
crianga, o individuo mude de comportamento e esse comportamento deve ser observado. Ai
vem a aprendizagem como reestruturagdo baseada na teoria construtivista, que € um pouco
mais dificil da gente entender e explicar, baseada na teoria piagetiana, onde, diferentemente
da teoria tradicional, o aluno ja ndo € mais uma tabula rasa, né, ele ja tem os esquemas, basta
apenas que alguém o oriente ¢ dé condigdes facilitando essa aprendizagem e ai ele vai
reestruturando todo tempo seus esquemas para aprender, ¢ ai a aprendizagem como
atividade, baseada na abordagem soécio-historica de Vygotsky, que tem como tdnica no
conceito de aprendizagem a interagdo dos pares, entdo, essa teoria defende que & preciso, que
¢ necessario, para que o individuo aprenda e se desenvolva, € necessario que haja interacao
entre os pares.

Socorro: — Realmente, a leitura que fizemos fez com que a gente refletisse e reestruturasse
mesmo nosso aprendizado, pelo menos para mim, porque a questao da aprendizagem nessas
teorias, eu fiquei me perguntando, quando a Francisca me entregou o texto, eu fiquei me
perguntando. Nossa, mas aqui tem coisa que eu nao sei o que ¢! Quando vocé vai traduzir a
leitura, reinterpretar, por exemplo, essa do condutismo, vocé fica, mais eu nunca trabalhei
com essa teoria, ai, quando vocé comega a ler o texto estabelecendo relagdes com os pares,
como a gente fez, entdo, a gente comeca a perceber, a compreender que a aprendizagem esta
em todas as teorias, que vocé pode utilizar todas elas em sala de aula. E a mais dificil dentre
todas € o construtivismo, que a gente fala tanto e, ainda hoje, temos duvida sobre ele. Entdo,
a primeira leitura fica as duvidas, depois vocé vai vendo que € aquilo que vocé tem costume
de ver, que os conceitos estao aprofundados teoricamente. Entdo, foi muito importante a
leitura até para vocé discernir uma teoria da outra.

Natividade: — Essas teorias, quando a gente estd trabalhando, a gente nem imagina que esta
aplicando elas. Que num momento vocé pode estar usando uma, em outro momento, outra .
Socorro: — O texto fala de um modo geral dos tipos de aprendizagem, que ¢ a aprendizagem
como estimulo e resposta, a aprendizagem como reestruturagdo e a aprendizagem como
atividade e depois a autora vai falar das marcas do associacionismo, das marcas do
construtivismo e dos tragos de um bordado, que é a atividade. O condutismo trata da
aprendizagem como estimulo e resposta e esta dentro da perspectiva tradicional, que ¢ a que
fomos trabalhados. Entdo, o condutismo envolve a teoria tradicional. A aprendizagem como
reestruturacdo trata do construtivismo. E na aprendizagem como atividade, ela fala da
interagdo entre os pares, que eu aprendo junto com o outro, que eu ndo aprendo
individualmente. Entdo, o estudo de modo geral, permitiu que a gente tivesse uma visdo mais
clara sobre a aprendizagem.

Joana: — Que nem a Socorro ja falou, o texto trata de varios tipos de aprendizagem, onde
cada uma borda um aspecto. No caso, o condutismo defende o modelo de aprendizagem
como estimulo e resposta, quer dizer o individuo vai adquirir essa aprendizagem de acordo
com a maneira com que ele foi incentivado, que ele foi estimulado, ou seja, o aprendiz
aprende de acordo com os estimulos transmitidos pelo mestre. E exige investimento na
cOpia, na escrita, na memoria em curto prazo sendo que a aprendizagem passa a ser resultado
do comportamento observado, materializado em habilidades e habitos estaveis e
padronizados. Nesse caso, ndo tinhamos a liberdade para darmos nosso ponto de vista, ¢ as
respostas tinham que ser tal qual a que estavam la no livro, era a questdo do decoreba mesmo
e o aluno, embora tivesse um ponto de vista, ndo podia manifesta-lo. No caso a
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aprendizagem por reestruturacdo faz referéncia também ao racionalismo, que diz que o
homem apresenta poder de raciocinio, quer dizer essa aqui ja ¢ diferente do condutismo.
Daci: — O texto trata do conceito de aprendizagem, da evolugdo desse conceito segundo a
concepcao de alguns tedricos. Ela, a autora, marcou os atributos que estavam dentro
daquelas teorias e depois ela foi falando das marcas tedricas em nossa pratica, que ai a gente
foi identificando, ah estou nessa corrente, ou ndo estou, as vezes € como eu disse, as vezes a
gente vai bordando e as vezes a gente vai pintando[risos], porque a gente se vé numa
determinada teoria, depois voc€ percebe que ja estd em outra. Acho que ainda falta muita
clareza pra gente em termo de estudo das teorias. Porque vocé ndo sabe e s6 descobre a
corrente em que esta trabalhando quando vem uma discuss@o dessa. E quando, vocé conhece
a teoria, voc€ faz uma coisa consciente, eu estou fazendo assim, por isso e quando vocé
conhece vocé tem condigoes de escolher entre A e B. Quando vocé ndao conhece, vocé
descobre, fazendo, as vezes, mas fazendo nao de forma consciente.

Albenes: — Bem, o texto ele inicia essa reflexdo falando do conceito da teoria tradicional, ai,
passa para os conhecimentos piagetianos, depois para o vygotskiano, que ¢ a abordagem
socio-histdrica e, como diz a Daci, a gente so sabe na verdade a corrente que a gente segue
quando a gente faz um estudo. E, pela leitura que nos fizemos aqui eu acho que nds, a escola
esta mais tradicional do que construtivista, embora a gente ja tenha avangado bastante, mas o
tradicional esta arraigado na nossa mente.

As teorias que embasam a a¢do de aprender foram aspectos que despertaram a
atengdo desse grupo de professoras, pois dizem respeito as agdes que permeiam os espagos da
sala de aula, levando-as a procurar compreender a que estavam utilizando em suas praticas. A
reflexdo permitiu o reconhecimento de que, quando se tem clareza de que teoria pode ser
utilizada como forma de motivar a aprendizagem, fica mais facil escolher a que melhor atende
ao propodsito da agdo de aprender. Nesse sentido, foi importante a compreensdo do que ¢
aprender, de como se motiva a aprendizagem, de acordo com cada concepgao teodrica, e de
que forma contribui para o desenvolvimento humano. A compreensdo das participes

evidenciou esses aspectos:

Socorro: — Aprendizagem ¢ mudanga de comportamento.

Joana: — E a mudanga de comportamento, de postura. Na realidade ¢ uma mudanga de
comportamento porque, quando vocé consegue ter determinadas habilidades, conhecer algo,
vocé tem outra postura, outro olhar.

Conceicao: — Eu acho que aprender ¢ a internalizagdao das idéias, né, € o conhecimento pra
desenvolver a inteligéncia, ndo ¢ nem a inteligéncia, ¢ a estrutura mental. E a internalizagio
da idéias porque vocé vai adquirindo conhecimento com o meio e vai internalizando.
Albenes: — E ele vai mudando de comportamento, pois a aprendizagem também ¢ mudanga
de comportamento. Se formos avaliar nosso proprio trabalho, quando a gente foi iniciar era
de um jeito e, se a gente for avaliar, nds ja mudamos muito, a gente vai aprendendo e vai
mudando também nosso comportamento.

Conceicdo: — Vocé vai reestruturando, vocé vai mudando, vai errando vai consertando o
erro, vai desequilibrando a mente e vai aprofundando os conhecimentos e vai aprendendo.
Socorro: — Porque a aprendizagem ¢ essa internalizacdo de conhecimentos ¢ de mudanga de
comportamento. Eu concordo com a Albenes, porque, tirando por mim mesma, se eu for
analisar a minha pratica, quando eu comecei a trabalhar, pra hoje, nossa! Eu acho! Entio,
isso ¢ um aprendizado, vocé esta aprendendo com a experiéncia, com a pratica. Entdo ha
essa mudanga, mesmo a aprendizagem ela ¢ constante.
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Daci: — Como falou a Albenes, a aprendizagem vai sempre resultar em mudanca de
comportamento, né, também, ainda acho que tem a ver com a construgdo. A aprendizagem ¢
um ato de construir porque na aprendizagem, quando a crianga ¢ levada a descobrir, o
conhecimento pra ela vai ser mais significativo, ¢ muito importante quando descobre.
Natividade: — Mas eu acho que ¢é isso mesmo, a aprendizagem ¢ mudanca de
comportamento. Do tempo que iniciei nessa profissao, a gente percebe, a gente vai mudando,
vai procurando trabalhar de uma maneira, ndo da certo, vai e procura outra, ¢ nesse sentido a
mudanga.

Verdnica: — A aprendizagem, eu acho que ¢ um processo continuo aonde o que vocé vai
aprendendo e apreendendo vai provocando mudanga de comportamento.

Shirlene: — Quando penso em aprendizagem, associo muito a essa palavra continuo, esta
sempre, o tempo todo, ¢ um processo que nunca chega ao fim e que leva a uma
transformagao, por que eu acho isso? Porque, se tudo fosse copiado como dizem, como o
condutismo defende, eu aprendo aquilo que ja estd previsto que eu aprenda, as coisas nunca
mudariam, seriam sempre as mesmas. E as coisas vio mudando porque essa aprendizagem
leva a uma transformagdo mesmo que a gente ndo queira. Eu me lembrei agora das teorias
que tratam do aparelho ideoldgico do Estado, a escola ndo é um aparelho ideoldgico, porque
os dominantes se preocupam muito em preservar o que eles defendem? Exatamente pra que
ndo haja essa transformacdo. Mas transformagdo ha, nem todo mundo € assim, cruza os
bracos, fecha a boca e diz amém pra tudo. Ha aqueles que se rebelam. Os alunos ndo sido
todos iguais, ha aqueles que sdo diferentes e que causa a transformagao. Entdo, aprender nao
¢ adquirir o comportamento esperado. A gente aprende e vai transformando, por isso as
coisas ndo sao sempre do mesmo jeito.

Para Socorro, Joana, Conceicao, Albenes, Daci, Natividade e Veronica, a
aprendizagem provoca mudanca de comportamento. Nesse sentido, utilizam a propria
experiéncia, os erros e acertos cometidos ao longo do exercicio da docéncia como justificativa
para afirmar que, com esses erros, aprenderam e modificaram sua postura enquanto
profissional. De acordo com o behaviorismo, a aprendizagem que gera mudanga de
comportamento ¢ aquela decorrente dos estimulos recebidos do meio, isto €, o sujeito aprende
substituindo respostas erradas por respostas certas. Nesse processo, o aprendiz recebe reforgos
para que adquira ou modifique comportamentos. Desse grupo, apenas Shirlene compreende a
aprendizagem como uma ag¢do transformadora, que ndo ocorre sempre do mesmo jeito, ou
seja, que ndo ¢ fruto de comportamentos observaveis, pois o homem ¢ ser dindmico que esta
em constante transformac¢do. Nesse sentido, a aprendizagem ndo representa necessariamente
mudanga de comportamento, pois € uma a¢do mais ampla, que permite o desenvolvimento do
individuo como um todo. A seguir, passamos a andlise das significa¢cdes emitidas pelas
participes no inicio da investigacdo e as realizadas apds as sessoes de estudo e reflexdo sobre

os conceitos de ensino e aprendizagem.
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3.4 Analise do conceito prévio e conceito reconstruido de ensino

Para analisar os conhecimentos prévios e os conceitos reconstruidos, consideramos o
nivel de generalizagdo de cada conceito. De acordo com Vygotsky (2001, p. 359), “[...] todo
conceito ¢ uma generalizagcdo”. Nesse sentido, identificamos se os atributos apresentados nas
significacdes emitidas pelas participes eram necessarios e suficientes para classificar os
enunciados no nivel dos conceitos cientificos. Para Vygotsky (2001), os conceitos cientificos
sdo os verdadeiros conceitos, ja que evidenciam o grau mais elevado de generalizacdo do
pensamento.

Nessa perspectiva, para analisar o nivel de elaboracdo conceitual das participes,
classificamos os significados construidos que ainda ndo representam conceituacdo cientifica
como descri¢do, caracterizacdo e exemplificagcdo, conforme propde Guetmanova (1989). Para
essa autora, o nivel conceitual da descrigdo “[...] oferece uma imagem sensitiva e concreta do
objeto [...]” (GUETMANOVA, 1989, p. 48). Dessa forma, quando as significagcdes
construidas pelos professores estdo inseridas nesse nivel deixam transparecer a relagdo
concreta de seus pensamentos com as agdes que realizam no cotidiano de suas praticas. Da
mesma forma, quando se formula uma caracterizacdo, o que predomina ¢ o uso das
propriedades internas e substanciais do fendmeno e, na exemplificagdo, normalmente ilustra-
se o significado construido ressaltando exemplos do fendmeno estudado.

Assim, realizamos a analise que segue, utilizando o procedimento da comparacio
entre os conhecimentos prévios das participes e os conceitos reconstruidos apos as sessoes de
estudo e de reflexdes sobre o conceito de ensino e aprendizagem. Guetmanova (1989, p. 33)
ressalta que a compara¢do na formagdo de conceitos funciona como “[...] estabelecimento
mental da semelhanca ou diferenga de objetos, segundo os seus indicios substanciais ou
insubstanciais]...]”. Esses indicios indicam, no conceito, os atributos que se identificam pelas
semelhancas e diferencas que apresentam.

Dessa forma, considerando que em seu processo de formagdo, os conceitos evoluem
de um nivel conceitual a outro de elaboracdo, em um processo permanente de transformagao,
apresentamos o processo de andlise dos conhecimentos prévios e reelaborados sobre o
conceito de ensino.

Iniciamos o processo de andlise dos conceitos pelos conhecimentos prévios emitidos
pela professora Natividade, a qual ressalta elementos que pertencem ao contexto da Teoria

Tradicional, pois compreende ensino como sendo acdo de transmitir conhecimentos. No
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conceito reconstruido, essa participe evidencia que ensinar ¢ construir conhecimentos. O

quadro 7 mostra essas significagdes.

CONCEITO BASE: Ensino éprocesso intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.
CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO
Ensino ¢ ato de transmissdo de | Consiste em construir conhecimentos e
conhecimentos. facilitar a aprendizagem.
Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 7 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela participe Natividade.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.

Conforme observamos, as significacdes elaboradas por essa professora ndo estdo no
nivel da conceituagdo cientifica, j4 que ndo apresentam os atributos substanciais (processo
intencional, interativo) e distintivos (dirigido, atividade do sujeito) do conceito de ensino. Ela
permanece formulando o conceito de ensino, tanto no primeiro momento quanto no segundo,
no nivel da descrigao.

No conceito prévio, a professora Natividade emitiu uma significagdo baseando-se na
perspectiva teorica tradicional, que caracteriza a agdo de ensinar como ato de transmissdo de
conhecimentos. No conceito reconstruido, a participe apresenta uma significa¢do difusa, haja
vista que cita elementos que estdo em contextos teoricos diferentes. Assim, em seu enunciado,
ela faz referéncia ao ensino como a acdo de construir conhecimentos e facilitar a
aprendizagem. Nessa perspectiva, explicita, talvez de forma inconsciente, que, na agdo de
ensinar, quem constr6i conhecimentos € o professor. Essa compreensdo confunde ensino com
aprendizagem, pois, ao aprender, quem constroi conhecimentos ¢ o aluno e nao o professor.

Natividade explicita que ensinar ¢ facilitar a aprendizagem, acreditando ser esse o
papel do professor no processo de construg¢do de conhecimentos. Com essa afirmacao, ela faz
referéncia a elementos da teoria humanista de Rogers (1977), conhecida como nao diretiva, ja
que o professor ndo interfere na aprendizagem do aluno, apenas proporciona os recursos
necessarios para que ele se torne o responsavel por sua propria aprendizagem.

Dessa maneira, a professora Natividade, nos dois enunciados, volta-se para o carater
histérico que, ao longo da evolugdo humana, retrata o contexto de origem e desenvolvimento
da acdo de ensinar, mas ndo apresenta atributos que representem a particularidade e a
singularidade do ensino. Assim, os atributos citados ndo ddo conta de conceituar o ensino em

toda a sua esséncia, visto que ensinar ndo ¢ somente transmitir e tampouco facilitar e construir



102

conhecimentos. O processo de ensinar exige intencionalidade e a consciéncia de que precisam
ser realizadas acdes com o propdsito de promover a aprendizagem. A professora, em sua

analise, comenta:

Natividade: — Analisando os dois conceitos, em nenhum deles aparecem atributos do
conceito base. No conceito prévio fiz uma descri¢@o pegando aspectos da teoria tradicional e
no segundo usei atributos (construir e facilitar) da teoria construtivista. Considero que
avancei porque ndo considero mais o ensino como transmissao de conhecimentos.

Essa participe compreende que ndo conceituou cientificamente e que os seus
enunciados foram elaborados em perspectiva tedrica diferentes, sendo que no conceito prévio
ela destaca a Teoria Tradicional, e no reconstruido a metafora da construgdo, que ¢
comumente empregada pelos construtivistas. Essa participe reconhece que avangou na sua
elaboracdo conceitual, j& que ndo considera mais ensino como agdo de transmitir
conhecimentos, entretanto, conforme ja dissemos, no conceito reconstruido, a professora
elaborou uma significacdo que apresenta atributos de campos teodricos diferentes. Nesse
sentido, consideramos que ela, no processo de elaboracao dos conceitos, mudou de concepgao
teorica, mas permaneceu, tanto no conceito prévio quanto no conceito reconstruido, no nivel
da descrigao.

A professora Verdnica, nesse processo, elaborou conceitos sobre o ensino que
destacam atributos recorrentes de concepcdes tedricas que expressam os conhecimentos que
orientam essa atividade, entretanto os atributos ndo sdo suficientes para conceituar ensino em

sua totalidade. O quadro 8, a seguir, mostra os conceitos elaborados por essa participe.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

J4

Ensinar ¢ tornar-se mediador do que
sabemos e nos propomos a fazer, buscando ¢
claro, atingir objetivos tragados, levando em

Ensino ¢ ato ou efeito de transmissdo de
conhecimentos ocorrido num processo

continuo. . .
conta também os interesses do aluno e sua
capacidade de internalizagao.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 8 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Veronica.
Fonte: Sessdes de estudo e sessodes reflexivas.

Essa participe, da mesma forma que a professora Natividade, também afirmou em

seu conceito prévio que ensinar ¢ transmitir conhecimentos, destacando que esse ¢ um
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processo que ocorre continuamente. No conceito reconstruido, a professora cita outros
atributos, como a mediagdo, que ¢ ressaltada como elemento base da a¢do de ensinar, ja que,
por meio dela, o conhecimento e as atividades sdo socializados, fazendo com que os objetivos
sejam concretizados. Nesse processo, os interesses dos alunos e sua capacidade de
internalizacdo devem ser considerados. Percebemos que a professora fez referéncia a
elementos que normalmente fazem parte da acdo de ensinar, entretanto ensinar ndo ¢ somente
transmitir conhecimentos, tampouco ser mediador do que se sabe e do que se propde a
ensinar. Ensinar ¢ processo que exige intencdo que se concretiza nas interagdes e,
principalmente pelo propésito de promover a aprendizagem. Assim, as significacdes
elaboradas pela professora ndo apresentam os atributos considerados essenciais para a
conceituacdo do ensino, permanecendo tanto o conceito prévio quanto o reconstruido no nivel

conceitual da descricdo. A professora, durante a andlise, explicitou:

Veronica: — No primeiro conceito descrevi o ensino como ato de transmitir conhecimentos;
no reconstruido, apresentei outros atributos: mediacao, que é quando eu digo que ensinar ¢é
tornar-se mediador, a internalizacdo e, por isso, considero que avancei em relacdo ao
primeiro, pois ndo considero mais o ensino como ato de transmissdo de conhecimentos.

A professora, analisando os dois conceitos, percebe que ha diferengas na sua
formulacdo, considerando o conceito reconstruido em um nivel maior de abrangéncia que o
prévio, visto que ndo considera mais a a¢cdo de ensinar como transmissdo de conhecimentos.
Nesse processo, consideramos que essa professora ndo evoluiu no nivel de elaboragdo
conceitual, pois, nos dois conceitos, ela permaneceu descrevendo e, portanto, ndo conceituou
ensino. Embora se possa afirmar que a professora tem a clareza quanto a concepgdo teodrica
que embasou a elaboracdo do conceito que emitiu, consideramos que a mudanca havida
quanto a concepgao tedrica que embasou o segundo conceito, o reconstruido, destaca aspectos
que vao além da transmissdo de conhecimentos, pois a colaboradora cita a necessidade de
haver a media¢do na a¢do de ensinar e enfatiza também a necessidade de se respeitarem os
interesses dos alunos e a sua capacidade de aprendizagem.

No processo de analise do conceito de ensino, a professora Conceicdo expressa, em
seu conceito prévio, que ensinar ¢ acdo de transmitir conhecimentos e de buscar algo
continuamente. Embora ela ndo deixe claro o que significa essa busca continua na ag¢do de
ensinar, compreendemos com base em outros depoimentos dessa participe, que essa busca ¢
pelo conhecimento. No conceito reconstruido, a professora menciona que o ensino necessita

de uma base tedrica, explicitando também que o desenvolvimento das atividades de ensino
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sdo guiadas pelas praticas, processo que torna o professor e o aluno mais conscientes e

reflexivos. O quadro 9, abaixo, evidencia os conceitos elaborados pela professora Conceigao.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO
Ensino ¢ ato de transmitir conhecimentos e | Ensino ¢ desenvolver atividades com base
buscar algo novo continuamente. na teoria, guiadas pelas praticas, tornando o

aluno e o professor conscientes e reflexivos
no processo ensino-aprendizagem.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 9 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Conceigao.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.

Observamos que a professora Concei¢cdo, no conceito reconstruido, faz referéncia a
palavras que comumente sdo citadas como proprias do processo de ensino, entretanto
percebemos a dificuldade que ela apresentou para sistematizar seu pensamento, expressando-o
por meio de palavras. Dessa maneira, embora a professora tenha tentado formular o conceito
de ensino, acrescentando atributos diferentes do citado anteriormente, como a transmissao, a
sua formulacdo ficou difusa, perdendo a esséncia que tinha no conceito prévio, visto que
ensinar ¢ transmitir conhecimentos, mas ndo ¢ somente isso. Assim, quando reformulou o
conceito, na perceptivel dificuldade de conceituar, elaborou uma significacdo que se
descaracterizou teoricamente, haja vista que representa uma mistura do tradicional com o
pragmatico, do técnico com o pratico.

Dessa forma, tomando o conceito base como referéncia, consideramos que essa
participe, tanto no conhecimento prévio quanto no reconstruido, ndo mencionou os atributos
necessarios e suficientes para conceituar cientificamente o que ¢ o ensino. A professora

Concei¢do, no momento de sua andlise, expoe:

Conceigdo: — O primeiro conceito eu elaborei usando como base a teoria tradicional, porque
eu considerei ensino como ato de transmitir conhecimento, que acontece continuamente; no
reconstruido, eu vi o ensino como uma agdo de desenvolver atividades tendo por base a
teoria.

Essa professora, no primeiro conceito, descreveu o ensino ressaltando elementos
associados a concepcdo tedrica que propde um modelo de ensino como transmissdo de
conhecimentos e, no segundo conceito, isto €, na reconstrugdo, essa participe continuou

descrevendo, porém essa descricdo se afasta da concepgdo tedrica proposta anteriormente e
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aproxima-se, sem ainda uma descrig@o clara, de uma abordagem mais pragmatica que valoriza
a pratica, a conscientizagdo e a reflexdo. A falta de clareza nesse momento da reelaboracao
fez a professora esquecer, consciente ou inconscientemente, de mencionar a transmissao. Essa
falta de clareza sobre o que ¢ ensino fez também com que ela elaborasse uma descrigao difusa
que ndo expressa a esséncia do significado do ensino e tampouco apresenta atributos
necessarios e suficientes para conceituar esse processo. A auséncia de clareza se revela mais
uma vez quando ¢ dada a professora a oportunidade de comparar os dois conceitos, pois de
posse dessa informacao, ela apenas repete as informagdes anteriormente citadas.

Nas significacdes elaboradas pela professora Daci, o ensino como processo de
transmissdo de conhecimento também foi elemento de destaque em seu conceito prévio. No
reconstruido, a professora passa a ndo considerar mais o0 ensino como na primeira perspectiva,
Ja que acrescenta outro atributo, conceituando o ensino como a¢do de construir conhecimentos
que ndo ocorrem no ambito individual, mas nas intera¢des sociais. O quadro 10, a seguir,

mostra os conceitos construidos por essa participe.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito de
promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

)4

Ensino ¢ transmissao de conhecimentos. E construir conhecimento baseado nas
interacdes sociais.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 10 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Daci.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

Em relagdo ao nivel de elaboragdo conceitual alcangado pela professora,
identificamos que, tanto no primeiro conceito quanto no segundo, o nivel alcancado foi o da
descrigdo. No primeiro enunciado, a professora descreveu ensino voltando-se ndo para os
atributos substanciais (processo, intencional, interativo) e distintivos (dirigido, atividade do
sujeito) proprios do conceito de ensino, mas apresentando também elementos tedricos de
concepgdes que retratam o contexto de origem e evolugdo do conceito de ensino. Nesse
enunciado, a professora explicita elementos que destacam a concepgdo tradicional de ensino,
j& que considera a a¢do de ensinar como a de simples transmissdo de conhecimentos. No
conceito reconstruido, a participe expressa uma significagdo em uma perspectiva diferente da
emitida no conceito prévio, mas também nao destaca os atributos substanciais e distintivos

para a conceituacdo do ensino, isto ¢, que reflita a sua universalidade e singularidade em
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relagdo aos outros conceitos. A professora ndo faz referéncia propriamente a acdo de ensinar,
mas a acdo de aprender, pois, no ponto de vista da Teoria Construtivista, quem constroi
conhecimento ¢ o aluno. Nesse sentido, a professora deixa transparecer de forma implicita que
seu enunciado tem como base tedrica a concepcdo construtivista de ensino, ressaltamos,
entretanto, que somente o atributo da construcdo de conhecimentos ndo € suficiente para
conceituar o ensino nessa perspectiva tedrica. A professora considera que apresentou uma
mudanga com relagdo & concepcdo teodrica presente no primeiro conceito reformulado. Ela

explicita essa mudancga na andlise comparativa que fez entre os dois conceitos.

Daci: — Do conceito prévio para o reconstruido considero que avancei, pois houve uma
mudanga na perspectiva teorica, na forma de entender o que ¢ ensino, pois, no primeiro
enunciado, eu disse que ensino ¢ transmissd@o de conhecimentos e, no reconstruido que ¢
construir conhecimento baseado nas intera¢des sociais.

Essa participe, durante o processo de andlise, percebe que houve uma mudanca na
logica usada ao formular os seus enunciados, destacando que a ac¢do de transmitir, presente no
conceito prévio, ¢ diferente da acdo de construir, citada no reconstruido, € que o contexto da
mudan¢a de sua formulagdo estd no campo da teoria utilizada quando os conceitos foram
formulados. Ela, entretanto, ndo especifica em que perspectiva tedrica as significagdes foram
construidas. Dessa forma, em nenhuma das generaliza¢cdes apresentadas por essa professora
foram citados atributos necessarios e suficientes para conceituar cientificamente ensino,
permanecendo essa participe no nivel da descrigao.

A transmissao de conhecimentos como elemento desencadeador da agdo de ensinar ¢
explicitada no conceito prévio da professora Socorro. No conceito reconstruido, porém, essa
professora se volta para outros aspectos que mudam completamente a l6gica utilizada por ela
no processo de elaboragdo conceitual da palavra ensino. O quadro 11 apresenta os conceitos

formulados por essa participe.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E processo gradativo e sistematizado onde o

Ensino é uma maneira de transmitir v ) ) -
sujeito internaliza suas acdes e busca

conhecimentos. ! )
organizar seus pensamentos, aprimorando
seus conhecimentos.

Conclusdo: Descrigdo Conclusdo: Descrigao

Quadro 11 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Socorro.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.
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Essa participe, ao reconstruir o conceito de ensino, ndo voltou a mencionar a
transmissdo de conhecimentos como a¢do necessaria ao ensino, mas fez referéncia aos
aspectos que estdo mais diretamente ligados ao processo de aprendizagem, ja que apresenta a
internalizacdo de agdes como elemento organizador do pensamento. Nesse sentido,
compreendemos que ndo se internalizam somente agdes, mas também conhecimentos, valores,
atitudes, e quem internaliza ¢ o sujeito que estd aprendendo. A ac¢do de ensinar, portanto,
inclui outros atributos, como a intengao, a intera¢ao e a vontade de contribuir para que o aluno

aprenda. Sobre esse processo de comparacgao, a professora, durante a analise, explicitou:

Socorro: — Entre o conceito prévio e o reconstruido, houve um avango, porque, no primeiro,
eu tomei como base aspectos da teoria tradicional, pois vi 0 ensino como uma maneira de
transmitir conhecimentos. No reconstruido, percebi que o ensino é um processo
sistematizado em que o sujeito internaliza agdes que fazem melhorar seus conhecimentos.

A professora Socorro, ao reconstruir o conceito de ensino, observa que houve uma
mudanga na sua elaboracdo conceitual, uma vez que compreende que o conceito prévio foi
elaborado tendo por base a concepgdo tradicional, ressaltando que ensinar ¢ transmitir
conhecimentos. Porém, essa participe ndo explicitou em que campo tedrico se insere seu
segundo significado, isto ¢, o reconstruido, tampouco percebe que esse conceito ndo faz
referéncia a acdo de ensinar, enfatizando aspectos voltados para a aprendizagem.

A primeira significacdo elaborada pela professora estd no nivel da descri¢do e a
segunda também, ja que ela expressou uma caracterizagdo do processo de aprendizagem e ndo
do processo de ensino, demonstrando, dessa forma, que houve mudanca de concepgao teorica.
Na reconstrucao, a significacdo apresentada estd em um nivel mais construtivo que o primeiro
conceito, pois, ao ter contato com as acdes, a professora parece estar considerando-as como o
objeto do conhecimento, assim, pressupde-se que o sujeito aprendente ja tem liberdade de
organizar seus pensamentos e ampliar os conhecimentos aprendidos. Esse enunciado,
entretanto, ndo apresenta os atributos que dao singularidade ao conceito de ensino, isto €, que
sdo proprios dessa atividade, como o propdsito de promover a aprendizagem. Dessa maneira,
o cardter processual, gradativo e sistematizado, destacado por essa professora, em seu
conceito reconstruido, evidencia aspectos da sua universalidade, ou seja, coloca-o na mesma
categoria de outros conceitos, ja que esses aspectos nao sao utilizados somente no contexto do
ensino, o que nos leva a concluir que ndo se trata ainda de um conceito com significagio

capaz de expressar o real significado de ensino.
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A professora Joana, assim como as outras participes, também elaborou, no conceito
prévio, a significacdo de ensino evidenciando a transmissdo de conhecimentos. No conceito
reconstruido, ela ampliou essa visdo, apresentando atributos do conceito de ensino que o
coloca em uma categoria mais ampla. O quadro 12, a seguir, mostra os conceitos elaborados

pela participe.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO
Ensino ¢ uma  transmissdo  de | Ensino ¢ processo que se did de forma
conhecimentos. intencional, sistematizada onde se deve

levar em conta os anseios € 0s
conhecimentos prévios do alunado a que se
destina.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 12 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Joana.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

A professora Joana apresenta, no conceito reconstruido, um avango em relacdo ao
conceito prévio, ja que ndo considera o ensino como ato de transmitir conhecimentos, mas
como uma ag¢ao processual, intencional e sistematica, que ocorre quando sdo consideradas as
necessidades e os conhecimentos que os alunos ja possuem antes de ingressarem na escola.
Esses atributos ndo foram mencionados por ela no conceito prévio. Na reconstrugdo, a
professora faz referéncia ao ensino como ato processual e intencional, aspectos que fazem
parte dos atributos substanciais do conceito de ensino, que incluem o processo de ensino em
uma categoria mais ampla e que realcam a universalidade desse significado. Ressaltamos
ainda que os atributos mencionados ndo pertencem somente ao conceito de ensino, mas
também a outros significados. Percebemos ainda que a professora ndo fez referéncia aos
atributos distintivos (orientado pelo proposito de promover a aprendizagem) que destacam a
singularidade do significado de ensino e o diferenciam dos demais conceitos. Dessa forma,
considerando que um conceito ndo reflete apenas o carater universal, mas também a sua
singularidade, observamos que a professora ndo apresentou, em suas significagdes, 0s
atributos necessarios a conceituagdo de ensino, ja que formulou os conceitos no nivel da

descrigdo. Ao comparar o conhecimento prévio com o reconstruido, Joana comenta:

Joana: — O avanco que houve do primeiro para o segundo conceito foi que enquanto o
primeiro focaliza apenas a transmissdo de conhecimentos, que ¢ um dos atributos da linha
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tradicional, no segundo, eu fiz uma descrigdo do ensino, que creio estar numa perspectiva
tedrica mais evoluida que o primeiro, que ¢ a socio-historica.

A professora ressalta que seu conceito reconstruido estd numa perspectiva mais
evoluida que a primeira e considera que mudou de concepgdo, ja que acredita que o segundo
enunciado, isto €, o reconstruido, foi elaborado tendo como base a abordagem sécio-historica.
Acreditamos que a professora pensa que fez men¢do a abordagem socio-histérica porque
relacionou os atributos processo, sistematizagdo e intencionalidade, os quais pertencem ao
conceito de ensino como atividade, entretanto, para conceituar ensino, conforme propde a
abordagem socio-historica, ela teria que ter ressaltado outros atributos considerados
necessarios a essa conceituacdo, como por exemplo a vontade e a mediacdo. Assim,
consideramos que o conceito reconstruido dessa participe estd em um nivel de construcao
diferente do conceito prévio, tanto em nivel de generalizacdo quanto de concepgdo tedrica,
inserindo-se em uma perspectiva que considera que a agdo de ensinar se organiza levando em
conta os anseios e as necessidades dos alunos, para que eles possam de fato aprender.

A participe Francisca, em seu conceito prévio, ressalta aspectos referentes a
construcdo de conhecimentos, enfatizando a necessidade de que esse processo deve ocorrer
por meio da sistematizagdo e da intencionalidade. No conceito reconstruido, essa participe
acrescenta outros atributos aos ja mencionados, ampliando o nivel de significacdo. O quadro

13 explicita os conceitos da participe.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

)4

E  processo sistematico, intencional,
mediado pelas interagdes sociais e pelo
desejo de contribuir para a formacdo da
cidadania.

Ensino € processo sistematico e intencional
de construgdo de conhecimentos.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Caracterizagao

Quadro 13 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Francisca.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

A professora ressalta, no conceito prévio e no reconstruido, atributos (intecional,
processo, interacao) pertencentes ao significado da a¢do de ensinar, os quais fazem parte dos
atributos substanciais do conceito de ensino, mas ndo sdo suficientes para conceitud-lo
cientificamente, ja que ndo pertencem somente ao conceito de ensino, pois sdo elementos que

colocam esse significado em uma categoria geral, visto que também pertencem ao significado
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de outros processos. Dessa maneira, em nenhum dos conceitos apresentados, a professora
evidencia tracos distintivos, ou seja, atributos que sdo inerentes especificamente a agdo de
ensinar.  Assim, no primeiro conceito, ela faz uma descricio e, no segundo, uma

caracterizacdo. Durante o processo de andlise, a professora argumenta:

Francisca: — Durante o processo comparativo entre o conhecimento prévio e o reconstruido,
percebi que em nenhum dos dois conceitos sobre o ensino cheguei ao nivel de conceituagio
cientifica, pois os atributos apresentados nao foram suficientes para dar conta da amplitude
do conceito de ensino, entretanto, acho que houve mudanga no nivel de elaboragio
conceitual, pois creio que no conceito prévio fiz uma descrigdo sobre o ensino e no conceito
reelaborado fiz uma a caracterizagdo. Dessa forma, hoje percebo que a acdo de ensinar ¢é
mais abrangente, ¢ intencional e mediada pelas intera¢des sociais e pelo propodsito de
promover a aprendizagem. Se de fato o aluno aprende com isso, vocé€ esta contribuindo para
a formacao da cidadania.

Essa professora, no momento da analise comparativa, reconhece que seus enunciados
ndo fazem referéncia a todos os atributos necessarios e suficientes para conceituar o processo
de ensino. Nesse sentido, em seu primeiro conceito, ela faz uma descricdo da a¢do de ensinar,
ressaltando que se constitui em uma agdo processual, sistematica e intencional e mistura com
a acdo de aprender ao mencionar a constru¢do conhecimentos, visto que, de acordo com os
principios da Teoria de Piaget, quem constroi conhecimentos ¢ o aluno. Dessa forma, essa
participe ndo atentou para o fato de que no conceito prévio, ela elaborou uma significacdo que
estd voltada para a acdo de aprender. No conceito reconstruido, ela ndo fez referéncia
especificamente a acdo de construir, uma vez que utilizou atributos do conceito prévio e a
estes acrescentou outros, como a mediagdo e a interagdo, ampliando o conceito reconstruido.
Dessa maneira, Francisca caracterizou o ensino ndo explicitando claramente qual a teoria que
embasou sua formulacdo. O enunciado estd, portanto, em uma perspectiva mais ampla e
construtiva do que o formulado no conceito prévio.

O atributo da mediag¢do foi explicitado no conceito prévio da professora Albenes
como um dos elementos essenciais a acdo de ensinar. No conceito reconstruido, a mediagdo
continua em destaque juntamente com o atributo da constru¢do de conhecimentos. O quadro

14 mostra os conceitos elaborados pela participe.
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CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

O ensino ¢ processo de mediagdo de | E processo de construgdo onde o professor
conhecimentos a partir da troca de | através de sua experiéncia e de forma
experiéncias. sistematizada, medeia a realizagdo de agoes
junto  aos  alunos, visando  uma
aprendizagem significativa.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Caracterizagao

Quadro 14 - conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Albenes.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.

Como observamos, a participe, no conceito prévio, faz referéncia a acdo de ensinar
como uma ac¢do mediada pelas trocas de experiéncias, embora ndo tenha deixado claro quais
sdo os participes que colaboram com essa troca, acreditamos ser entre professor e aluno,
durante as interagdes estabelecidas na a¢do de ensinar. Assim, a professora supde que nesse
processo hd mediacdo, troca de idéias e informagdes. No conceito reconstruido, a professora
ressalta o ensino como um processo de construcdo em que o professor, de forma
sistematizada, faz a mediagdo de ac¢des junto aos alunos, para que eles aprendam de forma

significativa. A professora, durante o processo de analise, comenta:

Albenes: — Analisando meus dois conceitos, o prévio e o reconstruido, vejo que houve
ampliacao na elaboracdo do conceito reconstruido, pois ha atributos que o prévio ndo tem ¢ a
perspectiva teodrica dos dois conceitos permaneceu a mesma, isto €, no construtivismo.

Albenes analisa que houve ampliagdo na constru¢do do conceito prévio para o
reconstruido e expde claramente que eles estdo fundamentados na mesma perspectiva tedrica.
Em relagcdo ao nivel de elaboracdo conceitual, percebemos que a professora, no primeiro
conceito, fez uma descricdo da agdo de ensinar, dando énfase a mediacdo e a troca de
informagdes como processos inerentes ao ensino. No conceito reconstruido, ela formulou uma
caracterizacdo, ja que destaca atributos da aprendizagem significativa. O construtivismo ¢ a
referéncia que ela afirma estar utilizando para formular os enunciados, porém os enunciados
ndo apresentam os atributos que destacam a esséncia da constru¢cdo de conhecimentos na
perspectiva apontada. Embora as significagdes estejam em uma perspectiva mais construtiva,
porque cita a mediacdo e a sistematizacdo de acdes que visam a aprendizagem significativa,
apenas esses elementos ndo caracterizam especificamente a ag¢do de ensinar como
construtivista. Para que o enunciado da professora possa ser considerado construtivista, ele

teria que conter outros atributos que sdo proprios desse contexto, como a assimilacdo, a
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equilibragdo, o desequilibrio, dentre outros. A participe precisaria ter compreendido que,
nesse processo, o professor, ao ensinar, propde conflitos cognitivos aos alunos com o objetivo
de leva-los a construir conhecimentos. Dessa forma, concluimos que em nenhum dos dois
conceitos a professora contempla atributos substanciais (processo intencional, interativo) e
distintivos (orientado pelo proposito de promover a aprendizagem) que represente a
universalidade e singularidade do significado do conceito de ensino, visto que a acdo de
ensinar ¢ permeada pela experiéncia, a mediacdo e a sistematiza¢do, porém esses atributos
sdo considerados insuficientes para incluir o conceito de ensino na categoria de formulagao
cientifica, conforme propde Vygotsky (2001).

A troca ¢ um dos elementos citados no conceito prévio da professora Shirlene. Para
ela, ensinar ¢ realizar trocas em um processo em que o sujeito que ensina também aprende.
No conceito reconstruido, a participe formulou uma significagdo evidenciando a
intencionalidade do ensino e sua sistematizagdo para atender as necessidades de aprendizagem

dos alunos. O quadro 15 mostra os conceitos elaborados por ela.

CONCEITO BASE: Ensino ¢ processo intencional e interativo, orientado pelo proposito
de promover a aprendizagem.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

Ensino € processo continuo de troca, onde
0 sujeito que ensina também esta
aprendendo.

Ensino ¢ uma acdo intencional, por isso deve
ser sistematizada de forma a atender as
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Caracterizagao

Quadro 15 - Conceito prévio e conceito reconstruido elaborado pela professora Shirlene.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

Essa professora, em seu conceito prévio, diz que o ensino € processo em que sao
estabelecidas trocas, mas ndo explicita claramente quem participa dessa troca, apenas supde
que o sujeito que ensina também aprende. No segundo enunciado, isto é, no reconstruido, a
participe associa a a¢do de ensinar a uma inteng¢do, que ¢ a de atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos, sendo que ¢ essa inten¢do que leva o ensino a ser considerado um

processo sistematico. A participe, em seu processo de andlise, evidencia:

Shirlene: — Analisando os dois conceitos, eu me percebo com uma pratica de ensino baseada
na teoria socio-historica e avancei no segundo conceito quando considero a importancia da
intencionalidade e da sistematizagdo no processo de ensino.
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Shirlene analisa os enunciados ressaltando que eles foram construidos com base nos
fundamentos da abordagem socio-histérica e que avangcou no processo de elaboragdo
conceitual. Para ela, no conceito reconstruido, sdo ressaltados os atributos intencionalidade e
sistematizacdo, elementos fundamentais para a acdo de ensinar. Entretanto a abordagem
socio-historica ndo faz mencdo apenas a esses atributos, embora os considere fundamentais
para o desenvolvimento da atividade de ensinar, sendo que a estes sdo acrescentados outros,
como processo, interagdo, mediagdo, volicdo ou vontade. Nesse sentido, a professora ndo
apresenta em seus enunciados atributos substanciais e distintivos que conceituem ensino na
perspectiva apontada por ela, tampouco na perspectiva do conceito que estamos utilizando
para comparar, haja vista que os atributos processual, sistematico e intencional, presentes nas
significagcdes emitidas pela professora, sdo considerados atributos substanciais que incluem
esse conceito em uma categorial geral, isto €, esses atributos pertencem a outros conceitos que
também possuem esses atributos como, por exemplo, a avaliagdo, que ¢ um processo
sistematico ¢ também intencional. Dessa forma, consideramos, com base em Guetmanova
(1987), que esses atributos ndo sdo suficientes para conceituar ensino, pois faltam atributos
distintivos, aqueles que lhe dao singularidade e que sdo préprios da atividade docente.

Assim, percebemos que, no primeiro enunciado, a professora elaborou um conceito
no nivel da descri¢do; no segundo conceito, ou seja, no reconstruido, ela caracterizou o
processo de ensino, buscando apoio nas concepgdes que ressaltam a intencionalidade e a
sistematizacdo como elementos que servem de base para que haja a aprendizagem. Nesse
sentido, consideramos que as significagdes formuladas estio em um nivel mais construtivo de
ensino, ja que o aluno tem suas necessidades levadas em consideragao.

Dessa forma, percebemos que, nos conceitos prévios Natividade, Verodnica,
Concei¢do, Daci, Socorro e Joana emitiram significagdes que resgatam atributos pertencentes
a concepgao tradicional de educacdo, ja que ressaltam que ensinar ¢ transmitir conhecimentos.
Essa compreensdo de ensino estd fundamentada nas teorias que conceituam ensino isolando
os atributos objetivos e técnicos da atividade docente. Na perspectiva tradicional, ensinar ¢ ato
de transmissdo de conhecimentos. Nesse sentido, Meksenas (1988, p. 52) argumenta que “q...]
o objetivo da tendéncia pedagogica tradicional ¢ a transmissdo de conhecimentos acumulados
no decorrer da historia [...]”, cabendo ao professor, por meio das aulas expositivas, transmitir
as informacdes necessarias para que o aluno aprenda.

Para Gomez (1998, p. 67), o ensino, nessa perspectiva tedrica “[...] apdia-se no fato
comprovado de que o homem, ao longo da histéria, foi produzindo conhecimento eficaz, e

que esse conhecimento pode se conservar e acumular transmitindo-o as novas geragoes [...]".



114

Nesse processo, a fungdo da escola ¢ de transmitir conhecimentos, focalizando mais a atencao
nos conteudos de interesse dos alunos.

Libaneo (1994, p. 65) comenta que, nessa visdo, a a¢do de ensinar ¢ centrada no
professor ja que ¢ ele que interpreta e expde as verdades acumuladas pela humanidade,
utilizando como meio a exposi¢do oral. De acordo com o autor, nesse processo, “[...] o
material concreto ¢ mostrado, demonstrado, manipulado, mas o aluno ndo lida mentalmente
com ele, ndo o repensa, ndo o reelabora com o seu proprio pensamento [...]”, resumindo a
atividade de ensinar a mera transmissao de contetdos, a realizagdo de exercicios repetitivos e
a memorizacdo. Para Vasconcelos (2000, p. 18), o ensino, nessa perspectiva, pode ser

sintetizado como processo em que

[...] o professor passa para o aluno, através do método de exposi¢ao verbal a
matéria, bem como de exercicio de fixagdo e memorizagdo, os conteudos
acumulados culturalmente pelo homem, considerados como verdades
absolutas. Nesse processo predomina a autoridade do professor enquanto o
aluno ¢ reduzido a um mero agente passivo [...].

O autor em referéncia argumenta que a aula produzida com base nessa concepgao
reduz os conhecimentos apenas a posse do contetido, a resolucdo de um ou mais exercicios
modelo e a proposicdo de uma série de exercicios que os alunos resolvam solitariamente. Essa
¢ uma pratica comum no contexto escolar, que, de forma muito peculiar, ¢ chamada de ensino
tradicional (GOMEZ, 1998) e que parece se confirmar nos enunciados emitidos pelas
participes Natividade, Verdnica, Concei¢do, Daci, Socorro e Joana. Elas evidenciaram, em
seu conceito prévio, que ensinar € transmitir conhecimentos.

O ensino como agdo de transmitir conhecimentos faz com que o educando apenas
acumule informagdes que, na maioria das vezes, ndo tem ligacdo com suas necessidades,
tampouco com os contextos sociais onde estdo inseridos, refletindo uma visao individualista
de ensino.

No conceito reconstruido, essas professoras, com excecdo da participe Conceigao,
mudaram de concepcao teorica, passando a compreender ensino como acdo mais ampla que
ndo se refere exclusivamente a transmissdo conhecimentos. As significagdes construidas por
Francisca, Albenes e Shirlene, no conceito prévio e o reconstruido, também evidenciaram
uma concepgao de ensino mais construtiva.

Nesse processo de elaboragdo conceitual, Natividade, Daci e Albenes consideram-se
construtivistas. Observamos que a metafora da construcdo de conhecimentos ¢ mencionada

pelas participes, porém elas ndo tém consciéncia clara sobre o que significa construir
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conhecimentos, considerando os principios da Teoria Construtivista que inspirou essa
metafora, pois o construtivismo parte da idéia de que o conhecimento ¢ construido a partir da
acdo que o sujeito exerce sobre os objetos. Nesse processo, “[...] os esquemas da agdo se
ampliam, coordenam entre si e terminam sendo internalizados até transformar-se em
esquemas mentais, dando origem ao pensamento [...]” (SILVA, 2004, p. 28).

Assim, 0 sujeito organiza seus esquemas mentais e aprende, compreendendo a
realidade e agindo sobre ela. E essa relagdo entre o sujeito que aprende e o objeto da
aprendizagem ¢ que resulta na constru¢do do conhecimento. Segundo Vasconcelos (2000, p.

46), para a elaboracdo efetiva do conhecimento, o professor deve

[...] possibilitar o confronto entre o sujeito € o objeto, onde o educando possa
penetrar no objeto, apreendé-lo em suas relagdes internas e externas, captar-
lhe a esséncia. Trata-se de um segundo nivel de interagdo, onde o sujeito
deve construir, pela sua acdo, o conhecimento através da elaboragdo de
relagdes cada vez mais totalizantes [...].

O papel do professor, nessa perspectiva, ¢ de promover conflitos cognitivos nos
alunos, permitindo que os desequilibrios e as equilibragdes levem-nos a construir
conhecimentos, pois, nesse processo, segundo Silva (2004, p.40), a construgdo € uma agao
realizada pelo aluno, sujeito ativo que “[...] organiza, estrutura e explica a realidade a partir
daquilo que vivencia nas experiéncias com os objetos do conhecimento [...]”. Para a autora,
nessa concepgao teorica, os conhecimentos nao sao ensinados, mas reconstruidos, cabendo ao
professor criar situagdes que estimulem a construgdo. Nesse sentido, Vasconcelos (2000, p.
41) afirma que “[...] ndo se cria a partir do nada; ninguém conhece algo totalmente novo, para
construir um conhecimento novo, o sujeito precisa recorrer a representagdes mentais prévias
relativas ao objeto e também saber operar com estas representagdes, bem como transforma-
las, cria-las”.

Dessa forma, as participes argumentaram que suas significagdes sdo construtivistas,
porém ndo mencionam atributos especificos da constru¢do na perspectiva construtivista. Esse
problema de interpretagdo ocorreu também com as professoras que pensaram ter construido
significagdes segundo os pressupostos da abordagem socio-historica.

No processo de andlise, a maioria das professoras (Verdnica, Concei¢do, Socorro,
Joana, Francisca, Shirlene) ndo identificou claramente a concepgdo tedrica que embasou suas
formulacdes. Em relagdo ao nivel de elaboracdo conceitual, observamos que nido houve
significados formulados no nivel dos conceitos cientificos, conforme propde Vygotsky

(2001). O nivel de generalizagdo apresentado por cada conceito expressou significagdes no
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nivel da descricdo (Natividade, Veronica, Conceicdo, Daci, Socorro ¢ Joana) e da
caracterizacdo (Francisca, Albenes e Shirlene). Considerando o movimento préprio do
conceito, em seu processo de formacdo, Kopnin (1978) ressalta que o movimento do
pensamento vai da ascensdao do simples ao complexo, do inferior ao superior. Percebemos
também que, durante a andlise, houve participes (Natividade, Concei¢do, Daci, Socorro,
Joana) que, ao reconstruirem o conceito de ensino, permaneceram no mesmo nivel de
elaboracdo conceitual, outras participes (Francisca, Albenes e Shirlene) mudaram de nivel de
elaboracdo e, de modo geral, a perspectiva apontada no conceito prévio ndo ¢ a mesma do
reconstruido. Consideramos que, nesse processo de andlise, apenas a participe Concei¢cao nao
evidenciou mudangas perceptiveis na reconstru¢ao do conceito de ensino.

As mudangas que observamos no processo de analise do processo de formagdo dos
conceitos elaborados pelas professoras que participaram da investigacdo demonstram que
nenhuma expressdo do pensamento encontra-se de todo pronta, acabada, ja que estd em
constante movimento e transformagdo. Percebemos também que, durante a analise, as
professoras se prenderam mais ao aspecto historico do conceito do que propriamente a sua
logica de formagdo, visto que a base tedrica que os conceitos foram construidos evidencia a
acdo de ensinar em seu processo de surgimento e desenvolvimento, ndo fazendo referéncia a
atributos que destacam a particularidade e a singularidade do conceito de ensino, ndo sendo,
portanto, suficientes para sua conceituagdao no nivel cientifico, conforme estabelece Vygotsky

(2001). A seguir, apresentamos a analise do conceito de aprendizagem.

3.5 Anélise do conceito prévio e conceito reconstruido de aprendizagem

Para realizacdo da andlise do conceito de aprendizagem, utilizamos a mesma logica
do conceito de ensino, isto ¢, tomamos como base os principios defendidos por Vygotsky
(2001), Kopnin (1978) Guetmanova (1989) de que o conceito propriamente dito significa uma
expressdao do pensamento em diferentes niveis de generalizacdo, em que estdo presentes tanto
os indicios ou atributos substanciais quanto os distintivos. Seguindo esse raciocinio,
analisamos os conceitos prévio e o reconstruido de aprendizagem elaborados pelas participes
que fazem parte deste estudo. Nesse processo, utilizamos como base comparativa o seguinte
conceito: aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela atividade do sujeito.

Iniciamos a analise pelas significacdes emitidas pela professora Natividade.
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A participe Natividade, em seu conceito prévio, explicitou que aprender significa
adquirir conhecimentos, enquanto que no conceito reconstruido, essa professora ressaltou a
mudan¢a de comportamento como agdo resultante da aprendizagem. O quadro 16 mostra as

significacdes elaboradas pela participe.

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO
Aprendizagem ¢é processo de aquisicio de | E mudanga que acontece no
conhecimentos. comportamento.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 16 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Natividade.
Fonte: Sessoes de estudos e sessoes reflexivas.

Essa professora, em nenhuma das significagdes formuladas, apresenta atributos
substanciais (processo intencional, interativo, dirigido) e distintivos (atividade do sujeito) que
conceituam a aprendizagem, considerando a sua universalidade e singularidade, visto que
aprender ndo significa somente adquirir conhecimentos e tampouco mudar de comportamento.

A professor, durante a andlise, comenta:

Natividade: — No meu primeiro conceito, ndo identifiquei atributos que fazem parte do
conceito base e por isso fiz uma descricdo sobre aprendizagem dizendo que aprender ¢
adquirir conhecimentos. O conceito reconstruido também ndo apresentou nenhum atributo e
nesse eu considero que aprender ¢ mudar de comportamento. Nesse conceito também fiz
uma descri¢do sobre a aprendizagem.

A professora, em sua conclusdo, percebe que as significacdes que elaborou ndo
apresentam os atributos necessarios para conceituar aprendizagem. Nesse sentido,
compreendemos que a professora, tanto no conceito prévio quanto no reconstruido ndo
evoluiu no seu processo de elaboracdo conceitual, permanecendo no nivel da descricdo, ja que
centra seus enunciados na perspectiva teérica do condutismo, a qual defende que o sujeito
adquire conhecimentos por meio do acumulo de informagdes, sendo que por meio desse
processo ele aprende e muda de comportamento.

A professora Veronica, da mesma forma que a participe Natividade, também
considerou em seu conceito prévio que a aprendizagem ¢ resultado de aquisicdo de
conhecimentos. No conceito reconstruido, a professora cita outros atributos e amplia sua

significacdo. O quadro 17 explicita os conceitos da professora.
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CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E uma agdo continua que se d4 no ambito
pessoal e interpessoal e que leva o individuo
ao crescimento.

E processo continuo de aquisicdo de
conhecimentos.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigdo

Quadro 17 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Verdnica.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

No conceito prévio, a professora Veronica expde claramente que aprender ¢ adquirir
conhecimentos. No reconstruido, essa participe faz referéncia a aprendizagem como uma agao
continua, embora ndo explicite de quem ¢é essa ag¢do, supomos que seja do sujeito que esta
aprendendo. Essa agdo, segundo a professora, atinge o sujeito de forma pessoal e social,
significando que ele pode aprender sozinho e também com outras pessoas ¢ ¢ nessa relacao
que ele cresce como pessoa e profissionalmente. Durante a andlise, a professora faz o seguinte

comentario:

Verdnica: — No meu primeiro enunciado descrevi a aprendizagem como um processo
continuo de aquisicdo de conhecimentos, no segundo, no reconstruido considerei a
aprendizagem como uma ag¢do continua que leva ao crescimento, ao desenvolvimento do
individuo.

Nesse processo, percebemos que o nivel de elaboracdo dos conceitos formulados
pela professora ndo evoluiu, visto que em nenhuma de suas significa¢des sdo citados atributos
substanciais (processo intencional, interativo, dirigido) e distintivos (atividade do sujeito), que
representam a esséncia do significado de aprendizagem. Nesse sentido, o conceito
reconstruido permaneceu no mesmo nivel do conceito prévio, isto ¢, no nivel da descricao.
Observamos também que o conceito reconstruido por essa participe apresenta-se de forma
mais ampla, ja que ela ndo considera a aprendizagem apenas como processo de aquisi¢do de
conhecimentos, mas como a¢do permanente que reconhece o sujeito na sua individualidade e
as possibilidades do meio social contribuir para que ele se desenvolva. Em relacdo a
concepedo tedrica utilizada nas significacdes da professora, percebemos que o conceito prévio
apresenta indicios da aprendizagem associada aos estimulos. No conceito reconstruido, ndo ha

evidéncias claras sobre a base teorica que fundamentou a elaboracao.
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A aprendizagem como processo continuo de aquisi¢do de conhecimentos ¢ também
mencionada pela professora Conceicdo em seu conceito prévio. No conceito reconstruido,
essa participe muda a logica de sua significagdo, passando a considerar a aprendizagem como

constru¢do de conhecimentos. O quadro 18 explicita os conceitos elaborados pela professora.

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E processo continuo de construgio de
Processo continuo de aquisicdo de | conhecimento internalizado pelas agdes e
conhecimentos que leva a auto-reflexao. transformado pelas idéias, interagindo com o
meio social e cultural.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigdo

Quadro 18 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Conceigao.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.

No conceito prévio, Concei¢do, ao considerar a aprendizagem como processo
continuo de aquisicdo de conhecimentos, explicita que esse ¢ um atributo desencadeador da
auto-reflexdo. No conceito reconstruido, a professora compreende que aprender € construir
conhecimentos, processo que ocorre de forma permanente, no qual o sujeito aprendente
internaliza acdes e ¢ transformado pelas id¢ias, num processo que se d4 por meio da interacao
que ele estabelece com o meio social e cultural. Nesse significado, ela faz referéncia aos
termos proprios da acdo de ensinar, pois quem internaliza e constrdi conhecimentos, de fato, ¢
o aluno, porém, esses termos ndo se constituem em atributos substanciais (processo
intencional, interativo, dirigido) e distintivos (atividade do sujeito), representativos do
conceito de aprendizagem em sua universalidade e singularidade, porque a aprendizagem nao
significa somente adquirir conhecimentos e tampouco construir conhecimentos, mas se
configura como acdo realizada pelo proprio sujeito, que busca a superagdo de suas proprias

capacidades. A professora, durante a andlise, expde:

Conceicao: — No conceito prévio eu fiz uma descrigdo e esta presente o atributo da teoria
tradicional. No reconstruido, eu comecei o enunciado na mesma teoria e finalizei dizendo que
os conhecimentos podem ser internalizados pelas agdes e transformados pelas idéias e
interagindo com o meio social e cultural, que acho que ja avancei em relagdo a teoria
apontada.

A professora Concei¢do, ao analisar os dois enunciados, reconhece que elaborou o

conceito prévio no nivel da descricdo, acrescentando que o formulou tendo por base a
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concepcao tradicional de aprendizagem. Com relacdo ao conceito reconstruido, a participe
ndo mencionou o nivel de elaboracdo conceitual, mas evidenciou que esse enunciado foi
elaborado, inicialmente, tendo por referéncia a mesma concepg¢ao tedrica presente no conceito
prévio, sendo que, no processo reflexivo, esse enunciado se modifica ja que o seu
pensamento passa a pertencer a outra corrente pedagogica, ndo explicitada pela professora.
Dessa maneira, ela concluiu que avangou na elabora¢do do conceito reconstruido, porém
observamos que esse avango ainda ndo foi suficiente para que ela percebesse com clareza qual
a concepgao teorica que o fundamenta.

Nesse processo, verificamos que, embora a professora ndo tenha apresentado os
atributos considerados necessdrios para conceituar a aprendizagem, ja que os enunciados
permaneceram no nivel da descri¢do, ela mudou de concepgdo tedrica, visto que, como ela
mesma mencionou, o primeiro enunciado estd fundamentado na perspectiva tradicional de
aprendizagem e o segundo, o reconstruido, apresenta indicios que nos levam a concluir que
ele se aproxima da perspectiva construtivista de aprendizagem.

A compreensdo da aprendizagem como agdo de aquisicdo de conhecimentos ¢
também destacada no conceito prévio da professora Socorro. No conceito reconstruido, a
participe utiliza a mudanga de comportamento como base para formular sua significagcdo. O

quadro 19 mostra os conceitos construidos pela participe:

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E aquisi¢io do conhecimento sistematizado, | E mudanga de comportamento onde ha uma
onde o seu desenvolvimento ¢ influenciado | interagdo do aprendiz com o meio para
reciprocamente, ou seja, quanto mais | assimilar os  conceitos de  forma
aprendizagem mais desenvolvimento. interpretativa e construtiva.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigao

Quadro 19 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Socorro.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.

A professora Socorro, em seu conceito prévio, argumenta que a aprendizagem ocorre
porque o sujeito adquire conhecimento sistematizado, sendo esse um processo reciproco, ou
seja, quanto mais o individuo adquire conhecimentos mais ele aprende e se desenvolve. No
conceito reconstruido, a professora evidencia que aprender ¢ mudar de comportamento e que,

nesse processo, o sujeito interage com o meio e assimila os conhecimentos de maneira
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interpretativa e construtiva. Percebemos que Socorro, tanto no primeiro conceito, quanto no
segundo, destacou elementos de concepgdes presentes na perspectiva tradicional, parecendo

ser essa também a percepgdo da professora.

Socorro: — No meu primeiro conceito, fiz apenas uma descrigdo da aprendizagem afirmando
que aprender € adquirir conhecimentos sistematizados e que, quanto mais essa aquisi¢ao
acontece mais o sujeito se desenvolve. Ja no reconstruido, continuei na mesma perspectiva
tedrica que o primeiro, que ¢ a tradicional. Fiz uma descri¢do baseada em atributos dessa
teoria, que ¢ a mudanga de comportamento que considero como avango, pois nao vejo mais a
aprendizagem como ato de adquirir conhecimentos.

Conforme explicita no conceito reconstruido, Socorro ndo considera mais a
aprendizagem como aquisi¢do de conhecimentos, entretanto isso ndo constitui um avango,
como ela evidencia, porque as significacdes foram elaboradas tendo por base o mesmo
referencial teodrico, que € a concepcao tradicional de aprendizagem. Consideramos que, nesse
processo, ela ndo mudou de base tedrica tampouco apresentou os atributos substanciais
(processo intencional, interativo, dirigido) e distintivos (atividade do sujeito) suficientes para
a conceituacdo da aprendizagem no nivel cientifico, permanecendo os dois enunciados no
nivel da descrigao.

A professora Daci menciona, em seu conceito prévio, que a aprendizagem ocorre em
decorréncia daquilo que ¢ transmitido ao sujeito aprendente. No conceito reconstruido, essa
professora se volta para a mudanga de comportamento. O quadro 20, abaixo, relaciona as

significacdes emitidas pela professora.

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO
Aprendizagem ¢é o que se aprende através | E mudanga de comportamento gerada pela
do que ¢ transmitido. interacdo entre os pares.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigdo

Quadro 20 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Daci.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

A acgdo de transmitir conhecimentos aparece no conceito prévio de Daci como
elemento de destaque, ja que ¢ dessa agdo que resulta a aprendizagem. A interagdo entre os
pares ¢ evidenciada no conceito reconstruido como o fator que faz com que o individuo
aprenda e com isso modifique seu comportamento. Observamos que, em nenhum dos

enunciados, Daci apresenta os atributos substanciais (processo intencional, interativo,
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dirigido) e distintivos (atividade do sujeito) que representam a esséncia do significado da agdo
de aprender, visto que ndo se aprende apenas com o que ¢ transmitido pelas pessoas, e a
aprendizagem ndo significa necessariamente mudanca de comportamento, mesmo quando

essa aprendizagem ocorre entre pares. A professora, durante a andlise, expde:

Daci: — Comparando os dois enunciados, o prévio e o reconstruido, ndo identifiquei em
nenhum dos dois atributos semelhantes ao conceito base. Nao conceituei, apenas descrevi a
aprendizagem. Considero que ndo evolui, pois permaneci descrevendo a aprendizagem,
tendo por base a mesma concepgao teorica, que € a tradicional.

A participe, em sua andlise, reconhece que ndo evoluiu de nivel de elaboragdo
conceitual, uma vez que as significagdes foram elaboradas no nivel da descri¢cdo. Daci
também explicita que os enunciados tém como fonte tedrica a concepgdo tradicional. Assim,
conforme mostram os enunciados, ndo houve avangos no processo de elaboragdo conceitual
dessa professora, tampouco mudanca de base tedrica, ndo estando nenhuma das significagdes
elaboradas por ela no nivel dos conceitos cientificos.

A aprendizagem como produto e ndo como processo ¢ enfatizada no conceito prévio
de Joana, quando ela afirma esse processo ¢ resultado da transmissdo de contetdos. Essa
participe, em seu conceito reconstruido, assim como a professora Daci, considera a
aprendizagem como mudanca de comportamento. O quadro 21 mostra os significados

construidos pela professora Joana:

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E mudanca de comportamento que deve
proporcionar ao aluno um melhor convivio
no seu contexto social.

E resultado transmitido apds a transmissao
de contetdos.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: descrigao

Quadro 21 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Joana.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

Conforme percebemos, Joana ndo citou, no conceito prévio, tampouco no
reconstruido, atributos que constituem o significado de aprendizagem na sua universalidade e
singularidade, isto ¢, a professora ndo menciona os atributos (processo intencional, interativo,
dirigido) considerados substanciais, tampouco os atributos (atividade do sujeito) que sdo
proprios da acdo de aprender. Nesse sentido, consideramos que essa participe ndo conceituou

aprendizagem cientificamente. A professora, em sua analise, comenta:
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Joana: — No conceito prévio, ndo apresentei nenhum atributo do conceito base, apresentei
apenas atributos da linha tradicional e com isso fiz uma descri¢do. No conceito reconstruido,
também nao identifiquei atributos do conceito base, fiz uma descrigdo novamente, pois
ressaltei que aprender é mudar de comportamento, que estd dentro da perspectiva
behaviorista.

Joana demonstra consciéncia de que ndo apresentou em seus enunciados os atributos
considerados necessarios e suficientes para conceituar aprendizagem, pois apenas descreve a
aprendizagem, enfatizando aspectos da concepcdo tradicional, destacando, a Teoria
Behaviorista, que afirma que aprender ¢ mudar de comportamento. Essa participe, portanto,
ndo apresentou avango nesse processo, ja que o nivel de elaboracdo conceitual permaneceu o
mesmo, isto €, no nivel da descrigao.

A constru¢do de conhecimentos ¢ o aspecto embasador da formulacdo do conceito
prévio emitido pela pesquisadora e participe Francisca. Em seu conceito reconstruido, a
professora ressalta outros aspectos (finalidades, motivos, dentre outros), ampliando a

significacdo de aprendizagem. O quadro 22 mostra os conceitos formulados pela participe.

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E processo inter e intrapessoal proveniente
das atividades que o sujeito realiza, que
envolve finalidades, motivos e favorece a
transformac¢do de si mesmo e do meio em
que vive.

Aprendizagem ¢ processo de apreensdo e
constru¢ao de conhecimentos

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Caracterizagao.

Quadro 22 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Francisca.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

A aprendizagem, no conceito prévio da participe, apresenta-se como processo em
que o sujeito apropria-se dos conhecimentos, construindo-os a partir da acdo que realiza.
Embora a professora ndo tenha mencionado que tipo de agdo ¢ necessaria para desencadear
esse processo, supde-se que seja a acdo que o individuo realiza sobre o objeto do
conhecimento. No conceito reconstruido, Francisca ndo faz mais referéncia a construgao de
conhecimentos, compreendendo a aprendizagem como um processo que parte do social para o
individual, ou seja, o sujeito aprende primeiramente nas interagdes sociais que estabelece com
os pares, posteriormente ¢ que esse conhecimento passa a ser seu, isto €, a ser individual. A

aprendizagem, de acordo com a professora, ¢ decorrente das atividades que o sujeito realiza,
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sendo  orientadas por finalidades e motivos que tém como proposito promover a

transformagao do proprio sujeito. Essa participe, em sua andlise, explicita:

Francisca: — Comparando os dois enunciados, percebo que em nenhum deles apresentei os
atributos considerados essenciais para conceituar aprendizagem cientificamente. Assim, no
conceito prévio, fiz uma descricdo sobre a aprendizagem considerando-a como um processo
em que o sujeito apropria-se dos conhecimentos e também o constroi. No conceito
reelaborado, compreendo que a aprendizagem ¢ um processo que, antes de ser individual, é
social, que acontece nas interagdes entre pares e que ela ¢ motivada por finalidades, ou seja,
a aprendizagem somente acontece quando proprio sujeito vai em busca de satisfazer suas
proprias necessidades, sendo essa a acdo que o leva a transformar a si mesmo ¢ 0 meio em
que vive.

A participe compreende que os conceitos formulados ndo estdo no nivel dos
conceitos cientificos, conforme propde Vygotsky (2001). Nesse sentido, o conceito prévio foi
formulado no nivel da descricdo. No conceito reconstruido, a professora apresenta uma
caracterizacdo de aprendizagem, destacando os atributos processo e intengdo (motivos,
finalidades) e atividade como atributos que fazem parte desse conceito, mas que ainda nio
sdo suficientes para significar a aprendizagem em toda a sua esséncia. Dessa forma,
consideramos que essa participe evoluiu na sua elaboragdo conceitual, passando do nivel da
descrigdo para o da caracterizacdo. Compreendemos que também houve mudanga de
concepgdo tedrica, porque o conceito prévio apresenta indicios que nos fazem concluir que ele
pertence a Teoria Construtivista, embora a professora ndo faga referéncia aos atributos que
sdo proprios dessa teoria, como assimila¢do, acomodacgao, equilibracdo, desequilibrio, dentre
outros. No conceito reconstruido, essa participe parece ter utilizado, como base para
formulacdo do seu significado, os pressupostos da abordagem so6cio-historica, pois, nessa
perspectiva, a aprendizagem ¢ compreendida como processo dirigido pela atividade do
sujeito, a qual tem uma finalidade e um motivo. Essa participe, no processo de elaboracao
dos conceitos, ndo explicitou os atributos substanciais e distintivos necessarios e suficientes
para expressar a amplitude do conceito de aprendizagem.

No conceito prévio da participe Albenes, a aprendizagem ¢ compreendida como
construcao de conceitos. A construcdo e a reconstru¢ao do saber sdo aspectos ressaltados em

seu conceito prévio. O quadro 23 mostra os conceitos da referida professora.
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CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E tudo aquilo que se consegue aprender a | E processo continuo de construgdo e
partir da constru¢do de conceitos, levando- | reconstrucdo do saber de forma sistematica
se em consideragdo as experiéncias de vida. | e organizada.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigdo

Quadro 23 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Albenes.
Fonte: Sessdes de estudos e sessoes reflexivas.

Essa professora, em seu primeiro enunciado, ressalta que a constru¢do de
conhecimentos ocorre levando-se em consideracdo as experiéncias de vida, porém ¢
importante considerar que a aprendizagem ndo ocorre somente pelas experiéncias € que, no
ambito da constru¢do de conhecimentos, a relacdo ndo € com as experiéncias de vida, mas
com o objeto a ser conhecido. No conceito reconstruido, a professora compreende que a
aprendizagem acontece em um processo continuo e sistematizado em que o aprendiz constroi
e reconstroi saberes. Ressaltamos que esse processo também pode acontecer de forma
assistematica, envolvendo o contexto histérico e social em que o sujeito se encontra. Nesse
significado, embora a participe ndo tenha explicitado, acreditamos que a reconstrugdo
acontece com o objetivo de ampliar cada vez mais a aprendizagem do individuo. Albenes,

durante a analise, comenta:

Albenes: — No meu conceito prévio, ndo ha atributos do conceito base, mas analisando-o
dentro da perspectiva tedrica em que ele se encontra, que ¢ o construtivismo, em que o
atributo em destaque € a construcdo, eu fiz uma descri¢do e no reconstruido, que continua
nessa mesma teoria. Identifiquei um atributo do conceito base (processo) e também fiz uma
descricao.

A professora conclui que, tanto no conceito prévio, quanto no reconstruido, as
significacdes foram elaboradas no nivel da descricdo. Nesse processo, consideramos que a
professora ndo apresentou os atributos substanciais (processo intencional, interativo, dirigido)
e distintivos (atividade do sujeito) representativos da esséncia do conceito de aprendizagem.
Esse significado ndo expressa a relagdo de particularidade, universalidade e singularidade
necessaria a amplitude do conceito. Albenes considera que seus enunciados foram elaborados
tendo por base tedrica a concepgdo construtivista. Nesse sentido, compreendemos que, nos

enunciados da participe, ha indicios dessa teoria, mas ainda faltam atributos como
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assimilagdo, equilibragdo, desequilibrio, que sdo proprios da acdo de aprender e que ndo
foram mencionados pela referida professora.

A professora Shirlene, assim como outras participes desse grupo, no conceito prévio,
também menciona que aprender ¢ construir conhecimentos. Em seu conceito reconstruido,
acrescenta outros elementos e amplia a visdo da construcdo proposta no primeiro significado.

O quadro 24 mostra os conceitos elaborados pela professora.

CONCEITO BASE: Aprendizagem ¢ processo intencional, interativo, dirigido pela
atividade do sujeito.

CONCEITO PREVIO CONCEITO RECONSTRUIDO

E um processo continuo que acontece
E processo continuo de construgio de | através da interacio entre o objeto do
conhecimentos. conhecimento ¢ os individuos, levando-os a
uma transformac¢do na forma de agir.

Conclusdo: Descrigao Conclusdo: Descrigdo

Quadro 24 - Conceito prévio e conceito reconstruido sobre aprendizagem da professora Shirlene.
Fonte: Sessdes de estudos e sessdes reflexivas.

A participe Shirlene, no conceito prévio, faz referéncia a aprendizagem como
constru¢do de conhecimentos que acontece de forma processual e continua. O carater
processual e continuo ¢ destacado novamente no conceito reconstruido, e a este ela acrescenta
que a aprendizagem ocorre por meio da interagdo que existe entre o objeto do conhecimento
e os individuos entre si, acdo que faz com que os sujeitos transformem seu modo de agir.
Nesse processo, consideramos que a professora ndo apresentou os atributos substanciais
(processo intencional, interativo, dirigido) e distintivos (atividade do sujeito) que conceituam
aprendizagem considerando sua universalidade e singularidade, permanecendo suas

significacdes no nivel da descricdo. A professora em, sua andlise, comenta:

Shirlene: — Na minha andlise, verifiquei que no conceito prévio fiz apenas uma descri¢do da
aprendizagem; ja no reconstruido considero que avancei, pois fiz uma caracterizagio.
Aprimorando mais esse conceito, ele pode até ser considerado um conceito dentro da
perspectiva socio-historica.

Essa participe analisa que em seu conceito prévio apenas descreveu a aprendizagem
e que, no conceito reconstruido, avancou, ja que faz uma caracterizacdo relacionando esse
significado a abordagem socio-historica. Observamos que ndo houve o avango mencionado

pela professora e que a significacdo emitida no conceito reconstruido continua no nivel da
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descri¢do, pois, conforme ja mencionamos, Shirlene apenas acrescenta outros elementos
(como a interagdo do sujeito com o objeto) que aproximam o significado do enunciado aos
principios da Teoria Construtivista de aprendizagem e ndo da abordagem sdcio-historica,
como pensa a colaboradora. Dessa maneira, os atributos ressaltados tanto no conceito prévio,
quanto no reconstruido ndo foram suficientes para conceituar cientificamente aprendizagem,
conforme especifica Vygotsky (2001), ndo havendo, portanto, avangos no nivel de elaboragao
conceitual dessa participe.

Em sintese, as participes Natividade, Verdnica, Concei¢cdo e Socorro explicitaram no
conceito prévio que a aprendizagem ¢ agdo de adquirir conhecimentos. Daci e Joana
compreendem que esse processo ¢ resultante da transmissdo de conteudos. As significagdes
sdo originadas da concepg¢do tradicional de aprendizagem, que apresenta como principio
basico a defesa de que a melhor forma de preparar o sujeito para a vida em sociedade ¢ faze-
lo assimilar os conhecimentos acumulados no decorrer da evolucdo historica da espécie
humana. Nesse contexto, Meksenas (1988, p. 52) afirma que “[...] cabe ao aluno adquirir o
maior numero possivel de informacdes, com objetivo de enriquecer sua cultura individual
para, com isso, desenvolver uma funcao util na sociedade”.

Para o autor, nessa abordagem, o sujeito aprendente ocupa um lugar secundario
durante o processo de aprendizagem, visto que o professor ¢ quem transmite as verdades
cientificas, por meio de metodologias expositivas. Nessa perspectiva, Vasconcelos (2000, p.
20) enfatiza que, nesse tipo de metodologia, “[...] o aluno recebe tudo pronto, nao
problematiza, ndo ¢ solicitado a fazer a relagdo com aquilo que ja conhece ou a questionar a
logica interna do que esta recebendo, e acaba se acomodando [...]” e se adaptando a pratica
meramente transmissora, em que os conhecimentos sdo trabalhados de forma isolada e
totalmente desvinculados dos interesses e dos problemas sociais em que os alunos estdo
inseridos.

Nesse processo, o aluno recebe o conhecimento pronto e vai memorizando e
acumulando as informagdes repassadas pelo professor. Essa foi a compreensdo que as
participes Natividade, Veronica, Conceigdo, Socorro, Daci e Joana manifestaram a respeito do
processo de aprendizagem quando formularam o conceito prévio. A aprendizagem, nessa
perspectiva, “[...] continua receptiva, automatica, ndo mobilizando a atividade mental do
aluno e o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais [...]” (LIBANEO, 1994, p. 65).

Para Socorro, Daci e Joana, a aprendizagem também significa mudanga de
comportamento, ja que, ao reconstruirem o conceito de aprendizagem, manifestaram esse

entendimento, evidenciando, assim, que a légica empregada na formulacio do significado ¢ o
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da concepgdo tradicional, que concebe aprendizagem associando-a apenas aos estimulos que
os individuos recebem para aprender. Essa concepcdo ¢ defendida por Skinner (RIES, 2003),
para quem o homem ¢ produto das for¢as do meio, isto &, “[...] a aprendizagem se da por
influéncia dos estimulos do meio [...]”, sendo que esses estimulos fazem com que o sujeito
aprenda e modifique o comportamento (RIES, 2003, p. 59).

O Behaviorismo privilegia, dessa forma, a dimensao técnica da aprendizagem, haja
vista que os objetivos do ensino sdo sistematizados com o objetivo de levar os alunos a
conseguir o comportamento adequado. Nesse processo, Meksenas (1988, p. 54) afirma que
“[...] o aluno recebe a informacao (estimulo), a qual devera apresentar uma resposta adequada
[...]”. Assim, a aprendizagem ¢ sempre iniciada e controlada pelo ambiente e estad
condicionada ao modelo estimulo-resposta em que o aluno ¢ condicionado a responder o que

se espera dele. Para Libaneo (1985, p. 30),

[...] a aprendizagem ¢ uma questdo de modificacdo de desempenho: o bom
ensino depende de organizar eficientemente as condi¢des estimuladoras, de
modo que o aluno saia da situagdo de aprendizagem diferente de como
entrou. O ensino ¢ um processo de condicionamento através do uso de
reforcamento das respostas que se quer obter [...].

Nesse processo, de acordo com o autor, o que se valoriza nao sdo os conteidos, mas
as técnicas que sdo empregadas para que os alunos consigam obter o comportamento
desejado. Segundo Sacristan e Gomez (1998, p. 29), nessa concepcdo, a aprendizagem ¢
considerada “[...] como um processo cego € mecanico de associagdo de estimulos e respostas
provocado e determinado pelas condigdes externas [...]”.

A visdo da aprendizagem como processo de aquisicdo de conhecimentos e como
mudanca de comportamento ¢ um pensamento ainda muito presente nas rotinas escolares,
realidade que pode ser percebida na forma de pensar que muitos educadores manifestam,
como ¢ o caso desse grupo de professoras, as quais elaboraram suas significacdes sobre
aprendizagem explicitando essa compreensao.

A aprendizagem como agdo de construir conhecimentos foi mencionada no conceito
prévio sobre aprendizagem por Francisca, Albenes e Shirlene, esse pensamento fundamenta-
se nos principios do construtivismo piagetiano de que o sujeito constréi conhecimentos a
partir da interacdo que estabelece com o meio e com os objetos. Para Facci (2004, p. 96),
nesse processo, “[...] todo conhecimento implica uma parte que ¢ fornecida pelo objeto, que
possui propriedades fisicas, sociais e culturais, e uma parte disponibilizadora pelo sujeito,

como organizagdo de seus esquemas e assimilacdes [...]".
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Nesse sentido, o pensamento do sujeito constroi-se na interacdo com os objetos € a
aprendizagem, portanto, ocorre por meio do processo de assimilagdo e acomodagao,
resultando na adaptagdo, que ¢ justamente o equilibrio existente entre esses dois processos.

Segundo Facci (2004, p. 10),

[...] caso surja uma nova situacdo e as estruturas operatdrias sejam
ineficientes para lidar com a situacdo, ocorre um processo de desequilibrio.
Portanto, sera necessaria uma outra adaptacdo as novas circunstancias, na
busca de um estado de equilibrio superior. Esse processo de equilibragdo e
desequilibracao é que promove a construcdo e o progresso do conhecimento
em cada estagio de desenvolvimento [...].

Dessa forma, compreendemos que, no processo de aprendizagem, a construgdo de
conhecimentos acontece por meio do processo continuo de assimilagdo, acomodagdo e
desequilibracdo, processo que faz com que o aluno organize seus esquemas mentais €
aprenda. Assim, cabe ao professor selecionar situacdes em que eles possam realizar suas
proprias experiéncias e construir conhecimentos. No modelo construtivista, de acordo com
Weisz (2002, p. 66), “[...] o conhecimento s6 avanga quando o aprendiz tem bons problemas
sobre os quais pensar [...]”, e as situagdes desafiadoras fazem os alunos testarem suas
hipoteses e enfrentarem as contradicdes das proprias hipdteses, isto ¢, daquilo que eles
conseguem produzir sozinhos ou com os outros. O aluno, nesse processo, € sujeito ativo que,
progressivamente vai construindo conhecimentos a medida que age sobre os objetos e
incorpora elementos cognitivos novos a uma estrutura ja existente (RIES, 2003).

Desse modo, consideramos que Francisca (no conceito prévio), Albenes, Shirlene (no
conceito prévio e reconstruido) e Conceicdo (no conceito reconstruido) formularam suas
significacdes tendo por base a perspectiva teorica defendida pelo construtivismo, ja que
utilizaram como principal atributo a metafora da constru¢do de conhecimentos, ou seja, a
concep¢do de que o aprendiz ndo recebe conteudos prontos, pois ele € ativo, que € nas
interacdes que ele enfrenta os conflitos cognitivos, assim, constroem seus proprios
conhecimentos.

No conceito reconstruido, a participe Veronica ndo deixou claro, que base teorica
fundamentou sua formulagdo e Francisca elencou atributos que aproximaram seu significado
aos principios da abordagem socio-historica. Essa abordagem centra a aten¢do na perspectiva
teorica proposta por Vygotsky (2001) de que a aprendizagem e o desenvolvimento humano
ocorrem a partir da interacdo que o sujeito estabelece com outros individuos da sua espécie e

com a linguagem.
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De acordo com a abordagem sdcio-histdrica, ¢ por meio dessas interagcdes que os
individuos internalizam os conhecimentos, processo mediado pela linguagem e pela
colaboracdo dos pares. Nessa perspectiva, Vygotsky (1998, p. 115) afirma que “[...] o
aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual
as criangas penetram na vida intelectual daquelas que a cercam”.

A aprendizagem, na visdo do referido autor, ¢ uma acdo social que acontece,
primeiramente, no nivel social, isto ¢, entre pessoas; posteriormente, passa para o nivel
individual, isto é, interioriza-se. Nesse processo, varios fatores podem contribuir para a
transformagdo dos conhecimentos apreendidos socialmente, dentre eles, Vygotsky (2001)
ressalta a importancia da mediacdo de um par mais experiente. Nesse contexto, ¢ que se
destaca o papel da escola e do professor para o processo de conhecer. Nessa dire¢do,
Vygotsky (1998, p. 112) enfatiza a importancia da Zona de Desenvolvimento Proximal, que

representa:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da soluc¢do independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.

Nesse processo, a mediagdo do professor ¢ de fundamental importancia, ja que
possibilita que o aluno internalize conhecimentos, aprenda e se desenvolva. A mediagdo,
nesse sentido, ¢ intencional e consciente, permitindo que o professor, no decorrer desse
processo reflita, sobre sua pratica e sistematize situacdes de aprendizagem que atendam nao
somente as necessidades dos alunos, mas também as proprias necessidades.

Nessa direcdo, Facci (2004, p. 236) destaca que “[...] o professor no processo ensino-
aprendizagem faz a mediagdo entre o conhecimento e o aluno, levando este a resolver os
problemas escolares, utilizando os conhecimentos da pratica, mas relacionando-os com as
teorias expostas sobre o assunto [...]”. Nesse contexto, o professor deve planejar situagdes que
propiciem o desenvolvimento das potencialidades mentais do educando, como afirma

Vygotsky (2001, p. 325):

[...] existe um processo de aprendizagem: ele tem a sua estrutura interior, a
sua seqiiéncia, a sua logica de desencadeamento; e no interior, na cabeca de
cada aluno que estuda, existe uma rede subterranea de processos que sdo
desencadeados e se movimentam no curso da aprendizagem escolar e
possuem sua logica de desenvolvimento [...].
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Conhecer essa logica ¢ importante porque ela permite que o professor atue na Zona
de Desenvolvimento Proximal do aluno, intervindo e contribuindo para o desenvolvimento de
suas capacidades intelectuais e emocionais. Assim, embora a participe Francisca ndo tenha
afirmado claramente que o conceito reconstruido apresenta indicios que o inserem na
perspectiva da abordagem socio-historica, compreendemos que a sua significagdo pode ser
classificada como pertencente a essa abordagem. As outras professoras elaboraram
significacdes adotando como base ora a concepcao tradicional de aprendizagem (Conceigdo,
Natividade, Socorro, Verdnica, Daci, Joana), ora a concepc¢dao construtivista (Shirlene,
Francisca, Albenes, Conceicao, Veronica).

No processo de elaboracdo de conceitos, percebemos que, com exce¢do da participe-
pesquisadora Francisca, que passou do nivel descritivo para o da caracterizacdo, as demais
professoras elaboraram seus conceitos no nivel da descri¢do. Isso demonstra que os conceitos
ndo foram elaborados no nivel cientifico, conforme especifica Vygotsky (2001). De acordo
com esse autor quando isso acontece, ¢ porque o sujeito ainda ndo se apropriou de forma
consciente da esséncia do objeto, estando suas significacdes ainda em fase de consolidagdo.
Nesse sentido, observamos que as participes, ao elaborarem os significados, ndo voltaram o
seu pensamento para os atributos necessdrios e suficientes que conceituam aprendizagem,
bem como ndo atentaram para as relagdes que esse significado estabelece com outros
conceitos, tampouco ressaltaram a sua singularidade, j4& que ndo retrataram atributos que
pertencem ao conceito de aprendizagem, dando-lhe especificidade como, por exemplo, o
atributo que ressalta que esse processo ¢ dirigido pela atividade do proprio sujeito que
aprende. Nesse processo, as professoras apresentaram formulagdes que se voltam para o
contexto historico de origem e desenvolvimento da aprendizagem escolar.

Para Kopnin (1978, p. 183), no processo de formacdo e desenvolvimento de
conceitos, o carater historico de que ele se reveste “[...] representa o processo de mudanga do
objeto, as etapas de seu surgimento e desenvolvimento [...]”. Dessa maneira, tanto no conceito
de ensino quanto no de aprendizagem, as significagcdes foram tecidas resgatando as
concepgdes que, ao longo da evolugdo historica da sociedade, apresentam modelos formativos
que orientam a atividade de ensinar e aprender.

Para conceituar cientificamente, conforme ja explicitamos, ¢ preciso conhecer a
esséncia do objeto. Kopnin (1978, p. 184) considera que “[...] para revelar a esséncia do
objeto ¢ necessario reproduzir o processo historico real de seu desenvolvimento, mas este ¢

possivel somente se conhecermos a esséncia do objeto [...]”. Essa afirmacdo nos leva a
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compreender que, para revelar a historia do objeto, ¢ preciso o conhecimento de sua esséncia,
do seu sentido e significado.

Dessa forma, alguns enunciados emitidos pelas participes apresentaram-se de forma
difusa, visto que elas ndo demonstraram uma consciéncia clara da amplitude da acdo de
ensinar e aprender, mesmo que tenham feito referéncia aos aspectos historicos que
caracterizaram a evolug¢do desse significado, o que nos leva a concluir que a compreensao
desse grupo sobre o que de fato representa o ensino e a aprendizagem estd em processo de
consolidagdo, condi¢do inerente a toda forma de pensamento.

A videoformacdo como ferramenta de andlise da pratica contribuiu para que os
docentes conhecessem aspectos de sua profissionalidade, confrontassem teoria e pratica e

ressignificassem suas agdes. E sobre essa questao que, a seguir, passamos a discutir.



CAPITULO IV

CONFRONTO ENTRE TEORIA E PRATICA DOCENTE

A troca de experiéncia e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos
quais cada professor ¢ chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de

formador e de formando.

NOVOA

Neste capitulo, fazemos referéncia a analise da pratica docente realizada com ajuda
do videoteipe. A andlise foi feita em sessdo de videoformagdo de uma aula gravada no video,
processo que possibilitou as professoras refletirem sobre o que fazem, confrontando teoria e
pratica. Nessa perspectiva, as participes realizaram a reflexdo inter e intrapessoal e
evidenciaram escolhas, opg¢des tedricas, visualizando possibilidades de mudanga da teoria e da
pratica de ensinar. Nesse contexto, nos apoiamos no referencial teorico de Ferrés (1996),

Vygotsky (2001), Romero (2004), Magalhaes (2004) dentre outros.
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4.1 Confronto pela imagem: o olhar sobre si mesmo

A acdo de ensinar ¢ uma pratica concreta que se efetiva nas interagdes vivenciadas
em sala de aula. De acordo com Tardif (2002, p.118), “[...] ao entrar em sala de aula o
professor penetra em um ambiente de trabalho constituido de interagdes [...]”, as quais na
perspectiva do autor, se constituem aspecto importante que determina a natureza dos
procedimentos adotados pelo professor.

Para Altet (2000, p.15), o professor, na sua pratica de sala de aula, “[...] preenche
duas fungdes interligadas e complementares: uma fungdo didatica de estruturagdo e de gestao
de contetudos e uma fungao pedagdgica de gestio interativa dos acontecimentos na aula”. Essa
gestdo, isto €, a forma como o professor estabelece essas interagdes e conduz o trabalho no
espaco da sala de aula estd, de certa forma, ligada aos modelos formativos estabelecidos pelas
concepgdes tedricas sistematizadas ao longo da evolugdo do ensino e que vém sendo
trabalhadas pela escola. Dessa forma, a pratica do professor ¢ fundamentada em teorias. Nesse
sentido, Weisz (2002, p. 55) enfatiza: “[...] quando analisamos a pratica pedagodgica de
qualquer professor vemos que, por tras de suas agdes, hd sempre um conjunto de idéias que a
orienta. Mesmo quando ele ndo tem consciéncia dessas idéias, dessas concepcdes, dessas
teorias, elas estdo presentes”.

Para a autora, compreender a a¢do do professor envolve vérios aspectos, incluindo
desvelar a concepg¢ao presente em sua acdo, ja que, conforme a concepgao tedrica adotada ele
organiza o seu trabalho delineando os caminhos pelos quais a aprendizagem acontece. Nessa
trilha, deparamos-nos com varias concepgdes que explicam o processo de ensinar e aprender.
Nesse sentido, compreendemos que, de acordo com as reflexdes realizadas neste trabalho, as
concepgdes que mais se destacam sdo a tradicional, a construtivista e a socio-historica.

A concepcdo tradicional, historicamente, ¢ aquela que mais estd presente nas
representacdes e na pratica docente. Essa concepgdo se baseia nas idéias empiristas de ensino
e aprendizagem, ja que expressa a idéia de que o homem, ao nascer, ¢ uma tabula rasa,
vigorando, por essa razdo, o pensamento de que o conhecimento estd fora do sujeito e, para
aprender, ¢ preciso acumular informagdes. Nesse processo, o professor tem o papel de
transmitir conhecimentos.

O ensino, nessa visdo, ¢ considerado como processo de transferéncia de saberes
externos e de transmissdo cultural, sendo também resultante de comportamentos observaveis e

de treinamento de habilidades. Nesse sentido, ensinar ¢ ag¢do que gera acumulo de
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informagdes e mudanga de comportamento e que consiste em provocar o aparecimento
daquilo que ja estd previamente determinado pela propria espécie humana, limitando-se a
observar tragos comportamentais ou inerentes a personalidade de cada individuo. Essa
concepcao ¢ considerada inatista, sendo que uma das implicagdes desse pensamento para a
educagdo ¢ a idéia de homem passivo, que ndo questiona e que repete fielmente aquilo que lhe
¢ repassado pelo professor.

Na concepcdo construtivista, ao contrario da tradicional, pressupde-se que haja
atividade por parte do sujeito que aprende, ja que, segundo essa concepcao, o individuo, além
de obter informagdes do meio fisico, integra novos conhecimentos aos ja existentes. Nesse
processo, segundo Weisz (2002, p.58), “[...] o aprendiz ¢ um sujeito protagonista do seu
proprio processo de aprendizagem, alguém que vai produzir a transformagdo que converte
informacdo em conhecimento proprio [...]”. O professor, nessa perspectiva, renuncia ao papel
de dono do saber, para organizar praticas geradoras de conflitos cognitivos que fagam os
estudantes construirem o proprio conhecimento, acdo que se d4 mediante a organizacdo de
esquemas mentais pelo aluno. Nessa perspectiva, “[...] os esquemas da agdo se ampliam,
coordenam-se entre si e terminam sendo internalizados até transformar-se em esquemas
mentais, dando origem ao pensamento” (SILVA, 2004, p. 28).

A construgdo de conhecimentos, na perspectiva piagetiana, depende da acdo que os
sujeitos realizam sobre o objeto do conhecimento. Nesse sentido, Ries (2003, p.114) afirma

que

[...] um aspecto importante que pode ser inferido da teoria piagetiana é que o
verdadeiro conhecimento (fisico ou logico-matematico) nao ¢ transmitido
pela escola, mas construido pelo sujeito através das a¢des exercidas sobre os
objetos. Um dessa natureza (endogeno) jamais sera esquecido, ao contrario
dos conhecimentos exogenos, como o demonstram o0s conhecimentos
adquiridos na escola tradicional, que sdo rapidamente esquecidos [...].

O autor em referéncia argumenta que o objetivo da educagdo nao ¢ transmitir verdades

ou informagdes, mas possibilitar ao aluno a oportunidade de aprender por si mesmo, tendo a

escola e o professor o papel de apresentar as criangcas de diferentes idades contetdos
assimildveis as suas estruturas cognitivas.

A abordagem sécio-historica parte do principio de que os sujeitos aprendem em um

processo mediado por um par mais experiente, que, no caso, pode ser o professor ou um

colega de turma que esteja em um nivel mais avangado de desenvolvimento. Nesse contexto,

o professor assume o papel de mediador da aprendizagem, ja que propde desafios e estimula a
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apreensdo de conhecimentos de forma compartilhada. Nesse processo, o educando aprende
inicialmente em colaboragdo e posteriormente, passa a fazer sozinho o que antes so fazia
com ajuda de um par mais experiente.

Nessa perspectiva, a educagdo escolar ¢ uma das formas de atividade humana, e o
ensino ¢ o objeto dessa atividade, tendo o professor o papel de contribuir para a formagao do
homem como ser humano. Desse modo, a agdo de ensinar é sistematica ¢ mediada, sendo
professor e aluno agentes que participam ativamente do processo de apreensdo de
conhecimentos, na escola, lugar de referéncia onde esse processo ocorre. Vygotsky (2001)
destaca a importancia da escola e da mediacdo de pares mais experientes no processo de
ensino e aprendizagem, pois a realizagdo de intervengdes intencionalmente guiadas contribui
para que os individuos passem de um nivel a outro de desenvolvimento. Nesse processo,
Serrdao ( 2006, p. 31) afirma que, “[...] o ensino € uma possibilidade de formar a pessoa em
sua dimensdo humana, como sujeito historico-cultural capaz de, ao se produzir, produzir o
mundo, ndo apenas compreendendo-o, mas principalmente transformando-o [...]".

Assim, na abordagem sécio-historica, a atividade principal do professor € o ensino,
compreendido como processo intencional, sistematico e volitivo de mediacdo que se volta
para a internalizagdo dos conhecimentos socialmente construidos pela humanidade, numa
acdo transformadora, que se desenvolve a partir das relagdes inter e intrapessoais. Nessa
direcdo, a aprendizagem ¢é processo que “[...] inicia-se por um desenvolvimento
interpsicolégico e segue por um plano intrapsicologico [...]” (RIES, 2003, p. 138), sendo que
¢ por intermédio desse processo que o sujeito que aprende também se desenvolve.

Com base no exposto, concep¢des diferentes originam praticas diferentes, sendo
importante e necessario que os professores reflitam sobre suas praticas e também sobre as
teorias implicitas no ensino, para que possam transforma-las. De acordo com Moreira (2005),
o didlogo com a pratica abre espaco para a busca de respostas e para a sua compreensao.
Nesse sentido, a reflexdo faz-se necessaria, visto que possibilita ao professor tomar
consciéncia das suas intengdes, das conseqiiéncias de seus atos e também do que pensa e faz
(FURTER, 1987). A reflexdo que o professor realiza, tendo por base a propria pratica, “[...]
faz emergir os recursos intelectuais implicitos nas agdes que executa, no diagndstico das
situacdes, na escolha das estratégias e na previsao das conseqiiéncias” (GIESTA, 2001, p. 22).
A autora em referéncia argumenta que o professor precisa estar consciente dos conhecimentos
que utiliza para enfrentar as situagdes cotidianas da sala de aula, e o que torna possivel esse

processo ¢ o exercicio de reflexdo sobre a préatica.
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Pimenta (2002), ao referir-se a reflexdo, explicita que todo ser humano reflete, mas
nao ¢ qualquer processo de reflexividade capaz de promover a tomada de consciéncia sobre o
agir docente. Magalhdes (2002) afirma que refletir criticamente sobre a pratica significa
localiza-la em um contexto social e politico e confrontd-la com um contexto de tradigao,
porque € esse contexto que favorece a compreensdo das ferramentas tedricas que o professor
utiliza, possibilitando a reconstrugdo de estratégias, procedimentos e recursos utilizados na
atividade docente. Nesse sentido, utilizamos a reflexdo critica como suporte para analise da
pratica das professoras que fazem parte deste estudo.

A reflexdo critica ndo acontece de forma aleatéria, ela precisa ser sistematizada por
meio de procedimentos que a favorecam. Assim, sistematizamos o exercicio reflexivo sobre a
pratica, tendo por base as acdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir, propostas por
Contreras (2002) e ja descritas anteriormente. Para realizar esse processo reflexivo, utilizamos
como procedimento a videoformacdo, partindo do videoteipe da aula de seis professoras,
procedimento utilizado como recurso mediador da reflexdo critica.

Na videoformacdo, a linguagem representa uma pratica discursiva em que 0s
individuos interagem entre si e constroem suas significacdes, provocando mudangas e
transformagdes sociais (VYGOTSKY, 2001). Trata-se de uma ferramenta necessaria, pois
permite obter dados sobre as representacdes dos professores acerca de suas agdes, permitindo
a interpretagdo de suas escolhas.

A colaboragdo, nesse contexto, significa uma construgdo coletiva em que os sujeitos
tém oportunidades iguais para “[...] apresentar e discutir criticamente, significagdes, teorias de
ensino e aprendizagem, numa tentativa de entender, questionar, explicar, interpretar e
expandir os assuntos envolvidos no contexto, na realidade e na pratica encontrados na sala de
aula [...]” (ROMERO, 2004, p. 142). Assim, a linguagem e a colabora¢do sdo condigdes
fundamentais para a concretizacdo do exercicio de reflexividade sobre a pratica, ja que os
professores, ao ver a aula no video, refletem colaborativamente, emitindo significacdes sobre
0 que pensam e fazem.

O video se revela, portanto, como instrumento util para a andlise da pratica
pedagogica, uma vez que contribui para que o professor se conscientize de suas agdes e da
forma como atua profissionalmente. Para Paquay e Wagner (2001, p. 150), “[...] o registro em
video de fato deixa uma marca: ele permite uma auto-observagdo retransmitida, repetida. E
uma memoria que estimula a reflexdo e a andlise, individualmente ou em grupo [...]”,
permitindo o estabelecimento de uma estreita relacdo entre teoria e pratica. O uso do video,

segundo Sadalla e Larroca (2004), leva o professor ao encontro de si mesmo. Ferrés (1996, p.
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52) argumenta ainda que o video ¢ semelhante a um espelho, mas com uma diferenga: “[...] O
espelho devolve a pessoa sua imagem invertida. O video ndo. No espelho, a pessoa pode se
olhar nos olhos. No video ndo. O espelho impde um tnico ponto de vista, no video, a pessoa
pode contemplar-se a partir de infinitos pontos de vista [...]”. Dessa forma, a aula gravada em
video oferece uma amplitude de aspectos que podem ser analisados e que, por isso mesmo,
possibilita aos pares conhecimentos relativos a si mesmos (como imagem, tom de voz, gestos,
atitudes) e a sua profissionalidade.

Dessa forma, a confrontacdo pela imagem abre espaco para que o professor adquira
as informagdes concretas sobre o que faz, como faz e por que faz. Nesse processo, o professor
se distancia de sua acdo para observa-la e discuti-la com os pares, refletir e provocar
transformagdes no pensamento e na pratica de ensinar.

Nessa perspectiva, para desencadear o exercicio de reflexividade sobre a prética,
realizamos a filmagem de aulas das professoras Natividade, Verdnica, Concei¢ao, Daci, Joana
e Shirlene. Apos as filmagens, analisamos o material com cada participe individualmente,
para fazer a sele¢do das cenas que fariam parte dos videoteipes, os quais ao ficarem prontos,
foram utilizados nas sessdes reflexivas, quando as participes realizaram a reflexdo intra e
interpsicologica. Inicialmente, cada professora fez sua andlise individualmente e,
posteriormente, as outras colaboradoras socializaram experiéncias e analisaram a aula das
parceiras observadas. Os enunciados que apresentamos a seguir explicitam momentos da

videoformagdo vivenciados nas sessoes reflexivas.

4.2 Anélise da pratica da participe Natividade

Olhar a imagem no video faz com que o professor descubra aspectos de si mesmo
antes nunca imaginados. De acordo com Brito e Loureiro Junior (2006, p. 45), o uso do video
apresenta varias vantagens: “[...] permite a andlise das agdes ou acontecimentos no momento
em que eles se produzem, favorece a comparacdo entre diversas paisagens, diferentes
ambientes, favorece a introspeccdo e a descoberta de novas dimensdes da realidade [...]”,
dessa forma, contribui para que o professor tenha mais consciéncia de si mesmo como pessoa
e como profissional, processo em que descobre e provoca transformagdes em sua pratica.
Nessa perspectiva, a participe Natividade realizou a analise de sua pratica, iniciando pela agdo

de descrever, explicitada a seguir:
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Eu procurei trabalhar com eles uma fabula, porque ¢ um tipo de texto que eu ndo tinha
trabalhado ainda. Nessa fabula eles tinham que fazer a reescrita, identificando a pontuagao e
os paragrafos. O assunto dessa aula era identificar a pontuagéo necessaria e os paragrafos do
texto. Por isso eu ndo coloquei nenhuma pontuagio, deixei para eles fazerem a pontuagio,
deixei o texto todo desarrumado, que era para eles arrumarem colocando em forma de
paragrafo. Eram 37 alunos da quarta série que tinham entre 9 e 10 anos. O meu objetivo era
que eles identificassem paragrafo e pontuagdo, porque a gente estava esperando a prova da
SEMEC, que geralmente tem producao de texto, pontuagdo. Iniciamos com a leitura coletiva,
reescrita do texto. Em relag@o a reescrita, o texto precisava ser organizado em paragrafos. A
fabula ndo vinha organizada em paragrafo. A minha intencdo era essa, levar a fabula sem
nenhuma pontuagdo, sem nenhum paragrafo para eles fazerem isso. Com relagdo a
organizacdo da turma, ela estava organizada em forma de grupo, ndo porque eu os tinha
organizado, mas porque a gente ja tinha o habito de trabalhar dessa forma e eles
automaticamente ja se organizavam assim, mas ficava muito dificil organizar em grupo,
porque a sala era pequena ¢ a quantidade de aluno era grande. Mesmo assim, a participagdo
dos alunos foi boa. Gostei da participacao, até mais do que da minha. A participacdo foi boa,
porque eles faziam questdo de dizer que tinham entendido, citando até exemplos. Eu acho
que foi ativa porque a maioria da turma estava participando.

Informando a postura, o porqué das opcdes tedricas, a participe Natividade realizou a

acdo de informar.

Eu acho que os objetivos da aula foram atingidos, porque, a partir do momento que eles
estavam participando, ¢ porque eles entenderam. Entdo, quando eles entendem o assunto
trabalhado em sala , os objetivos foram atingidos. E nos grupos eu fui olhando, observando ¢
vendo se eles estavam fazendo, por isso os objetivos foram atingidos. A minha postura, eu
achava que estava boa, mas depois que vi o video, achei que faltou algo. Eu estava muito
nervosa. Mas eu acho que fiz certo e o video me ajudou a ver em que eu preciso melhorar. E
eu procurei ajudar os alunos no que eles estavam precisando. Quando o aluno tinha davida,
eu falava para ele estudar mais, exercitar mais. Eu acho que fiz a media¢ao necessaria, pois
eu andei na sala, quando eles me procuravam, ia 14 atender. Quando eles tinham duvidas e
me chamava eu ia 14 e procurava ajudar. E a minha concep¢do de ensino esta mais para a
tradicional, esta mais ndo, a aula esta toda tradicional, porque, como os meninos ja sabiam o
que era fabula, eu deveria ter solicitado que eles fizessem uma fabula, observando a
pontuacdo e os paragrafos e no caso eu trouxe o texto pronto. Falando do meu papel, eu ndo
acho que cheguei na aula s6 transmitindo. O meu papel eu acho que foi de mediadora, pois
eu saia procurando ajuda-los, orienta-los, ndo dando repostas prontas como eles gostariam,
assim, eu acho que fui mediadora. E como eu trabalhei o conhecimento, eu acho que fui
mediadora e houve interacdo, porque os alunos participavam, eu estava junto com os alunos,
quando o aluno me chamava eu ia la e, quando o aluno queria participar, eu o deixava a
vontade para falar.

Na acdo de confrontar, a professora percebe as possibilidades de fazer diferente.

Eu acho que minha aula contribuiu para a formagdo dos alunos, porque eu ndo fui dar
respostas prontas, diretas, deixei que eles pensassem. Eu os deixei mais a vontade para
responderem as atividades. Quando a gente o deixa a vontade para escolher, para procurar a
resposta, acho que a gente esta dando a oportunidade dele ser uma pessoa ativa, ndo ficar
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parada, de ele buscar aquilo que interessa a ele. A desvantagem dessa aula é como ja falei, eu
entreguei tudo pronto para eles. Entreguei a fabula, s6 que ndo estava com os paragrafos
feitos, mas eu poderia muito bem ter mandado eles fazerem e depois pontuarem. A vantagem
¢ que aquele objetivo que eu estava querendo alcangar, que era fazer os paragrafos, as
pontuagoes, eles foram atingidos.

Na acdo de reconstruir, a professora visualiza a mudanga.

E nessa aula eu faria tanta coisa diferente. Se eu fosse trabalhar um texto, eu ndo ia chegar la
com o texto pronto. Eu ia pegar um texto que fosse feito pelo aluno e ia pedir para eles
mesmos fazerem as corregoes. Entdo, para mudar, eu acho que a gente deve estudar muito,
todas essas perspectivas: tradicional, construtivista, todas essas concepcoes. Eu ja estou
comecando a ver o que ¢, o que ndo ¢, a diferenciar uma da outra. Se a gente ndo estivesse
estudado e eu ndo tivesse visto o video, eu continuaria do mesmo jeito, pois achava que
estava muito bem. Agora, eu vejo que tenho que melhorar. Mas minha maneira de fazer o
trabalho, as atividades, hoje ¢ diferente. Eu procuro deixar eles a vontade, levo textos
diferentes para eles verem a estrutura. Peco para eles produzirem textos.

A participe Natividade realizou sua andlise respondendo aos questionamentos
propostos nas agdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir. A professora respondeu
vinte e trés (23) questdes, sendo que sete ( 07) foram destinadas a a¢ao de descrever; seis (06)
foram referentes a acdo de informar e confrontar e quatro (04) agdes corresponderam as
questdes de reconstruir. Nessa sessdo, as questdes propostas pelo mediador foram
parcialmente respondidas.

No relato feito pela professora Natividade, observamos que ela utiliza a fdbula como
um tipo de género textual para trabalhar a estrutura do texto, voltando-se para a pontuacdo e a
organiza¢do dos paragrafos. Segundo a participe, a finalidade da aplicacdo dessa atividade ¢
atender as reivindicagdes da SEMEC (Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura), que
realiza junto aos alunos avaliacdes em que sdo cobrados esses aspectos textuais.

A professora afirma que os objetivos da aula foram atingidos, ja que eles entenderam
o assunto, entretanto observamos que, se 0 objetivo da aula era que os alunos identificassem
os paragrafos e a pontuagdo, a conclusdo do trabalho ndo aconteceu. Os episddios a seguir

confirmam essa constatagao.

Francisca: — E os alunos fizeram a proposta que vocé deu para eles?

Natividade: — Fizeram sim. A gente ndo fez a correcdo naquele momento, mas depois nds
continuamos. No outro dia, na hora que eu cheguei, noés fomos fazer a correcao.

Francisca: — E como vocé percebeu que os objetivos foram atingidos, ja que ndo foi feita a
correcao da atividade no momento da aula?

Natividade: — Nos grupos eu fui olhando, observando e vendo se eles estavam fazendo.
Joana: — Vocé fez uma prévia corregao.

Natividade: — Sim.
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Eduardo: — Se seu objetivo era que eles identificassem paragrafo e pontuacao e se vocé acha
que eles fizeram, esses objetivos valeram no maximo a metade da aula. Entdo, assim que eles
terminassem a escrita, voc€ ja tinha observado que eles tinham atingido o objetivo. Entdo o
resto da aula ndo estava dentro do seu objetivo. Vocé teve mais da metade da sua aula
fazendo outra coisa e o fechamento vocé fez em outra aula.

Francisca: — Se bem que quando ela colocou a agenda, tinha la leitura do texto,
interpretacdo, que foi o que ela fez em seguida.

Eduardo: — A gente quer saber quais foram as atividades.

Joana: — Leitura coletiva, interpretacdo, reescrita.

Francisca: — Vamos voltar e ver o video para ver a cena que mostra a agenda, para esclarecer
0 que estamos discutindo.

O video volta a ser exibido. Retomamos a reflexao.

Francisca: — Sim, o que constatamos?

Eduardo: — Reescrita da fabula, identificacdo dos paragrafos.

Francisca: — Vamos ver do comeco? Leitura coletiva de uma fabula, escrita da mesma,
identificagdo dos paragrafos.

Eduardo: — A identificagdo dos paragrafos vocé so6 fez informalmente.

Natividade: — Vocé viu 14 o papelzinho? La eu ndo dei pronto. La eu pedi para ler e
reescrever formando os paragrafos.

Eduardo: — Certo, o que eu quero dizer ¢ que, quando vocé foi aplicar essa atividade, vocé
ndo chegou 14 dizendo: vamos ver aqui como ficou. Vocé ndo fez isso.

Natividade: — Nao, eu passei para a interpretagao.

Eduardo: — Na verdade, vocé disse que cumpriu o seu objetivo, s6 que foi na outra aula.
Entdo, vocé falou que seus objetivos eram os paragrafos e a pontuagdo. Entdo, quando
chegou nos paragrafos, vocé ndo concluiu o seu objetivo, vocé iniciou outra atividade e esta
atividade ndo da conta do seu objetivo. Entdo, essa outra atividade ¢ baseada em outro
objetivo. E com certeza vocé tinha, s6 que vocé ndo explicitou.

Francisca: — E nessa questdo, por exemplo, quando vocé foi concluir essa parte dos
objetivos, o da reescrita que foi feito em outra aula, voc€ poderia ter feito a culminédncia
nesse momento, antes de passar para outra atividade.

Natividade: — Pois ¢, depois do paragrafo, eu poderia ter feito o fechamento.

A professora, por meio da reflexdo realizada com os pares, compreende que, de fato,
os objetivos que planejou para a aula ndo foram atingidos em sua plenitude, haja vista que nao
foi proporcionada uma socializagdo das atividades propostas, e ela, ao constatar que os alunos
tinham concluido a atividade, passou automaticamente para outra.

Verificamos também que a professora realizou outras atividades que ndo mencionou
no momento da descricdo de sua aula, como as questdes de interpretagdo do texto, cujas
perguntas foram colocadas no quadro para os alunos copiarem e responderem algumas delas
com o uso do diciondrio, momento em que eles, mesmos organizados em grupo, faziam a
atividade individualmente.

Observamos que, apesar da grande quantidade de alunos na turma, trinta e sete (37),

a professora demonstrou controle, levando os alunos a seguir as orientacdes que lhe eram
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propostas, entretanto as estratégias de ensino e aprendizagem foram pouco motivadoras, ja
que deram énfase apenas a repeti¢do, uma vez que a atividade prevista levou os alunos a
reescrever o texto, organizando-o em paragrafos e pontuando-o, bem como a responder as
questdes de interpretacdo do texto.

Natividade reconhece que sua pratica estd voltada para a concepgdo tradicional de
ensino, porém demonstra dificuldade em aceitar esse posicionamento, uma vez que considera
que ndo chegou a aula transmitindo os conhecimentos e que soube mediar o processo de
aprendizagem, levando os alunos a pensar sobre o que estavam fazendo. Essa participe admite
também que algumas agdes realizadas em sua aula poderiam ter sido feitas de forma diferente,
mas que para isso ¢ preciso mudar a forma como atua, mas para mudar, ¢ preciso estudar
muito e procurar compreender todas as concepgdes tedricas que orientam a acdo de ensinar.

Assim, para mostrar de forma mais concreta a relagdo existente entre a teoria e a
pratica, selecionamos episddios que demonstram os argumentos emitidos pela professora
Natividade, no que se refere as escolhas tedricas que embasam sua ag¢do. O quadro 25, a

seguir, demonstra esses argumentos.

FUNCOES ARGUMENTATIVAS

AFIRMACAO OU PRETENSAO

Eu pensei que estava usando a teoria construtivista, mas depois eu vi que ndo era. Eu pensava no
construtivismo, eu achava que ali estava construindo. S6 que ndo foi o caso, quando eu entreguei a
fabula para eles fazerem a reescrita, a pontuagao, a identificacdo dos paragrafos, foi que percebi
que nao era. Entdo, foi tradicional mesmo.

JUSTIFICACAO

Minha formacao foi toda no tradicional. Depois que eu comecei a trabalhar, ai que a gente fez uns
estudos, tanto aqui na escola como em outros lugares. O que tem contribuido para minha formagao
¢ principalmente esse ano que a gente esta junto € que eu procuro ver quais sdo as concepgoes,
mesmo porque o curso que eu fiz, que foi geografia, eu nao vi isso, e o pedagogico foi totalmente
na linha tradicional.

CONCESSAO

Mesmo porque ndo foi tradicional em formar grupos, mas foi eu fazendo aquela atividade e os
meninos estavam sentados inadequadamente. Aquela atividade ali, eu deveria ter feito escrita.

Quadro 25 - Fungdes argumentativas que justificam as escolhas tedricas feitas pela professora
Natividade.
Fonte: Sessdo reflexiva de analise da pratica da professora Natividade, realizada em outubro de 2006.

Essa participe apresentou argumentos que justificaram suas escolhas tedricas. Nesse
processo, ndo demonstrou oposicdo ou contraposicdo em relacdo as suas escolhas teoricas.
Nesse sentido, percebemos que a concep¢do dominante em sua pratica ¢ a tradicional,
entretanto ndo era essa a visdo que a professora apresentava antes da andlise do video, visto

que ela argumentou o seguinte “[...] no primeiro momento, quando se falou no
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construtivismo, eu sempre procurei trabalhar nessa linha. Eu procuro estar mais na linha
construtivista”.

A aula vista no video revelou para essa professora aspectos de sua pratica nunca
antes percebidos, pois a reflexdo fez com que ela descobrisse a base tedrica que utiliza para
desenvolver a atividade de ensino e promover a aprendizagem, despertando-a para aspectos
que precisam ser melhorados, como ela mesma afirma: “[...] a minha postura eu achava que
estava boa, mas, quando vi o video, eu achei que faltou algo [...]”. Essa revelagdo demonstra
que o video, instrumento mediador da analise da pratica €, para o professor, o espelho de si
mesmo e de sua pratica, pois conforme afirma Ferrés (1996), o docente por meio do video vé-
se desnudo, vé€ sua pratica sob diferentes pontos de vistas, o que o capacita a mudar.

Percebemos que Natividade ndo apresenta em sua pratica divergéncia com o que
propde a teoria, ja que ha elementos marcantes da concepgao tradicional presentes tanto nos
conceitos que formulou quanto nas agdes que realizou na aula, demonstrando, assim, que a
forma como ela organiza a agdo de ensinar e de motivar a aprendizagem ndo esta dissociada

da teoria que sustenta sua pratica. No episddio que segue, a professora justifica essa visdo:

Natividade: — E muito dificil os professores da minha fase mudar e passar a trabalhar numa
linha que ndo seja a tradicional. Agora, os professores que vao comegar, que estdo entrando
agora ¢ mais facil, porque eles ja comecaram a formacgao deles vendo essas linhas diferentes,
mas no meu caso, que tudo o que vi foi no tradicional, ¢ muito dificil mudar para uma outra
linha.

A professora Natividade justifica a presenga da concepcao tradicional de ensino no
contexto de suas agdes, mencionando que isso ¢ decorrente de sua formagdo, a qual foi

fundamentada nessa concep¢ao. Nessa perspectiva, Weisz (2002, p. 59) argumenta que

[...] se o professor procura inovar sua pratica, adotando um modelo de ensino
que pressupde a construgdo de conhecimentos sem compreender
suficientemente as questdes que lhe ddo sustentagdo, corre um risco grave no
meu modo de ver, de ficar se deslocando de um modelo que lhe é familiar
para outro, meio desconhecido, sem muito dominio de sua propria pratica

[.].

Nesse sentido, a professora Natividade, embora nao tenha realizado uma pratica nos
moldes que o construtivismo defende, pensa que a desenvolveu quando justifica a forma
como organizou a turma em grupo e o fato de ter dado liberdade para os alunos se
pronunciarem durante a aula. Esses elementos, para a professora, seriam suficientes para

caracterizar uma pratica construtivista, ou seja, ela acreditou que, de fato, estava levando os



144

alunos a construirem conhecimentos. Essa compreensdo ¢ resultante daquilo que foi
interiorizado a respeito do que ¢ ser um professor construtivista. A partir da andlise realizada
por Natividade, compreendemos que o professor age segundo os pressupostos interiorizados
do que ¢, para ele, o construtivismo e do que ¢ ser um professor construtivista. Embora as
praticas e os conceitos internalizados ndo correspondam exatamente ao que determina a teoria
construtivista, a professora pensa que estd sendo construtivista, conduzindo a sua acdo
segundo esse pensamento. Dessa forma, concluimos que no processo reflexivo, embora a
professora pense estar agindo de forma construtivista, a sua pratica e os conceitos
internalizados se aproximam mais da concepg¢ao tradicional de ensinar do que da concepgao

construtivista.

4.3 Anélise da préatica da participe Verdnica.

A professora Verdnica, no decorrer da andlise, formulou significagdes, olhando sua
pratica no video e orientando-se pelas acdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir.
Nesse processo, a participe respondeu a todas as questdes propostas pelo mediador. Na agdo

de descrever, ela explicitou:

O assunto da aula foi o lixo. Esse tema foi escolhido porque estava na programagdo do
contetido de ciéncias. Eu ja tinha trabalhado com eles e ai, eu aproveitei 0 momento para
trabalhar a questdo da conscientizagdo sobre a questdo do lixo. O que era realmente novo
para eles era a questdo da decomposi¢@o do lixo. E ai vieram vinte e quatro alunos que
estavam na faixa-etaria de sete anos. Eram alunos de primeira série. Como ja era no final do
ano, muitos ja estavam com sete anos. E eu iniciei a aula justamente recapitulando o que eles
jé tinha estudado, o texto, a questdo dos cartazes com as gravuras, ilustrando a questdo da
saude. Os objetivos da aula foram: primeiro, conscientizar os alunos sobre a importancia de
haver reciclagem de alguns materiais que vao para o lixo, leva-los a internalizar que cada um
como cidaddo precisa fazer a sua parte. E para isso eles foram organizados em fila,
tradicionalmente, e entre eles havia aqueles que passeavam, circulavam pela sala e ai eu
iniciei a aula revendo o planejamento sobre o lixo, assunto trabalhado em aulas anteriores e
foram desenvolvidas atividades de leitura, comentarios e foi usados cartazes com os textos,
mostrando os conteidos estudados. Eu usei dois textos: um que trata de agua e depois o
outro, que eu entreguei. Primeiro eles leram o texto coletivamente e depois silenciosamente,
depois eu fiz a leitura com eles, que € assim que eu trabalho, entrego o texto, fago a leitura,
questiono, e no final da aula ,foi que entreguei outro texto que tratava do tempo que
demorava o material que era jogado no lixo para se decompor e no decorrer da aula
aconteceu mais a troca de informagdo, comentdrios ¢ a participacdo dos alunos foi
relativamente ativa para uns e passiva para outros, porque alguns alunos participaram
fazendo comentérios sobre o que estava sendo trabalhado e também citaram alguns
problemas do lixo e da importancia da reciclagem.
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Na ag¢do de informar, Verdnica comentou:

Eu creio que os objetivos foram atingidos, porque no final da aula os alunos lembravam o
que tinha sido trabalhado e esses objetivos foram atingidos ao longo das aulas e no final da
aula através das leituras, com os comentarios, as informacdes ¢ a ajuda do professor e
também com outras atividades que eles ja tinham desenvolvido anteriormente. A minha
postura nessa aula foi mais tradicional devido ao fato de eu falar muito, pois eu ndo permitia
a participagdo dos alunos, eu percebi que ali eu s6 falava e eles ouviam e outras vezes eu
levava os alunos a completar as respostas das questdes que eles iam apresentar 14, por
exemplo, eu dizia, nés estamos falando do “li” e eles respondiam “x0”. Durante a aula, eu
sempre pedia para que os alunos permanecessem sentados e s6 se manifestar quando fossem
solicitados e no caso eu deveria ter sido mais construtiva e ela foi mais restrita porque com
as atividades eu ndo permitia que eles extrapolassem. E assim, o meu papel durante a aula,
era para ter sido o de mediadora, mas eu me portei mais como informante, através da leitura
do texto, do que faziam no quadro e do texto que foi entregue no final, individualmente.
Cobrar informagdes também foi o meu papel, por incrivel que pareca, me posicionei como a
detentora do saber, mais uma vez como tradicional, com os alunos sentados procurando uma
melhor posi¢do para a escrita dos textos que estavam mal afixados num local ruim e ficaram
a maior parte do tempo recebendo informagdes. Entdo, o meu papel ndo foi o papel que
deveria ter sido. Eu fui uma informante, foi uma aula mais informativa. Foi uma transmissio
mesmo, assim, passiva, pois trabalhei o conhecimento transmitindo, acho ndo, tenho certeza,
porque ndo chegou a ser uma construgdo e, apesar disso houve interagdo quando os alunos
participaram fazendo comentarios, € o objetivo dessa interacdo era constatar se houve
aprendizagem.

Na ag¢do de confrontar, a professora evidenciou:

Pois €, e como eu cheguei a ser assim? Eu cheguei a ser assim através dos longos anos de
sala de aula, das leituras, dos cursos de formagdo continuada e também eu acho que a
questdo da personalidade de cada um. Eu procuro trabalhar as atividades também mantendo
uma postura. Mudar porque tem que muda-la, porque ¢ preciso melhorar o que a gente faz. E
a minha aula contribuiu para a formacao dos alunos, na medida em que ajudou a formar
homem participativo e consciente de seu papel como cidadio, que deve dar tudo de si para
melhorar o ambiente em que vivem e por isso foi que eu perguntei pra eles: por que eles,
sabendo dos problemas ocasionados pelo lixo, eles, na hora do recreio, comiam petisco e
jogavam as embalagens no chdo e os lixeiros ficam desocupados.E minha aula com esse
tema privilegiou os interesses dos alunos e a mim como professora e profissional e a escola,
que tem em seu projeto a meta de trabalhar com esses valores e inimeros outros temas. E
uma questdo importante ¢ que esses temas precisam fazer parte de nosso trabalho, porque, se
nossos alunos for para a sala de aula so para ver conteudos do livro didatico, eu acho que ndo
faz sentido. E sobre as vantagens e desvantagens dessa aula, as vantagens ¢ que ela foi mais
informativa, onde os alunos puderam aprender mais sobre o assunto e deram sua
contribui¢do através dos comentarios que fizeram, e as desvantagens é que as atividades
tinham que ter sido mais dindmicas, alguns alunos estavam bem calados. Na verdade foram
duas desvantagens.Uma foi o caso do texto colocado abaixo do quadro, a outra foi o barulho
muito grande. Os alunos sempre foram ativos ao extremo, mas no dia dessa aula eles
estavam mais ainda e também no caso de eu ter falado muito durante a aula e isso tornou a
aula cansativa. Acho que eu falei mais de 50 minutos. Por isso ¢ que a aula deveria ter sido
programada de outra forma, mas nem mais € nem menos assuntos, eu poderia ter feito com
eles um trabalho de montagem de cartazes, poderia ter programado uma coleta de lixo para
que eles vissem a diferenca em cada um deles, poderia ter sido, mas nao foi.

Na ac¢do de reconstruir, a professora propos:
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O que eu faria diferente? Eu faria diferentes as atividades, eu poderia ser mais dindmica. Por
exemplo eu poderia dividir os alunos em grupo para que cada grupo apresentasse a questao
da coleta do lixo. Um grupo, por exemplo, apresentaria a questdo do tempo que leva o lixo
para se decompor. Os outros grupos fariam cartazes, texto informativo e depois cada grupo
ia 14 e apresentava os aspectos que achou mais interessante. Poderia ser feito também tipo
uma oficina com as garrafas de pet, papel, poderia também pedir para eles elaborarem um
texto falando da decomposicdo dos materiais ou da importincia de se fazer a coleta de lixo
seletiva. Eu acho, que agindo dessa forma, a aula se tornaria mais construtiva e fazendo uma
relacdo da minha agdo de ensinar antes das sessdes, percebo que ela esta mudando e que
muito ainda precisa ser feito, e essas reflexdes tém contribuido para isso.

Veroénica utiliza como tema de sua aula o lixo e direciona a atengdo para o processo
de reciclagem de alguns materiais, apresenta como propdsito a conscientizacdo dos alunos
sobre essa questdo. Com essa intencdo, organiza a turma em fileiras e, durante a aula, permite
que alguns alunos circulem livremente pela sala.

A aula, como a propria professora reconhece, foi mais de repasse de informacdes.
Nesse sentido, ela realizou uma leitura coletiva, utilizando texto escrito com cartazes afixados
abaixo do quadro de giz, o que dificultou a leitura por parte daqueles alunos que ocupavam os
ultimos espacos da sala. A professora, analisando as atividades que realizou na aula, teceu o

seguinte comentario:

Veronica: — Eu pequei porque eu deveria ter feito atividades em que eles construissem
realmente, pudessem descobrir através da propria atividade a importancia de reciclar o lixo,
de promover a coleta seletiva, mas o que foi feito foi so leitura do texto, compreensdo do
texto e so.

A professora compreende que sua aula ndo foi construtiva, que as atividades
desenvolvidas ndo levaram os alunos a descobrirem a importancia da reciclagem do lixo,
mesmo assim, a participe acredita que os objetivos da aula foram atingidos, uma vez que os
alunos, no final da aula, lembravam do conteudo que tinha sido trabalhado. Percebemos que a
professora conduziu a aula apenas falando e mostrando os cartazes expostos abaixo do quadro
de giz. Nesse processo, ela propunha questionamentos, € os alunos respondiam conforme o
que lhes era solicitado. Houve momentos em que alguns alunos se dispersaram,
movimentavam-se pela sala, conversando e atrapalhando a dinamica da aula. Isso pode ser

observado nos episodios explicitados a seguir:

Eduardo: — Em relagdo a sua postura, vocé falou agora que a interagdo tinha sido para
constatar a aprendizagem, mas eu notei que algumas vezes foi pedido para o aluno calar
porque ele estava conversando. Vocé deu uma ligdo de moral.
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Veronica: — Eu fago sempre isso, que ¢ exatamente para chamar atencdo deles para eles
respeitarem o outro, porque na visao deles s6 o que estd escrito € o que vai valer e no
momento que o outro estd lendo muitos ndo prestam atencdo. E muitas vezes volto a questio
para a turma, como, por exemplo, o Alisson, eu questionei com a turma porque ele nao sabia
responder a pergunta, porque ele estava conversando, ndo estava prestando atengdo. A turma
naquele momento estava desatenta.

Francisca: — Mas na aula havia outros alunos que estavam em pé, circulando pela sala,
conversando.

Albenes: — Eu também acho que quando a gente faz uma atividade em que o aluno ndo se
envolve fica dificil atrair a aten¢do deles. Tem que ser uma novidade, tem que ser uma
atividade em que eles se envolvam, que atraia a atengdo deles, porque sendo eles ndo se
envolvem.

Eduardo: — S6 uma duvida, vocé, pelo que esta ai na gravacdo, vocé mandou os alunos
sentarem, mas tinha alunos que vocé deixava ficar sentado no chao, 14 no pé da lousa.
Veronica: —Aqueles 14 eram, exatamente, os que ndo tinham nenhum interesse na atividade,
o interesse deles era aparecer nas filmagens. E eles sempre eram assim, alguns ficavam
mesmo mais na frente, mas sem perturbar e como ja estdvamos no final do ano eu ja
conhecia os alunos, certo.

Verdnica apresenta, em sua aula, uma pratica fundamentada nos pressupostos da
concepgdo tradicional, j& que as atividades desenvolvidas e a postura adotada por ela ndo
possibilitaram que os alunos construissem conhecimentos. Nesse sentido, concordamos com
a participe Albenes quando ela afirma que a aula precisa ser planejada para envolver os
alunos, para despertar o interesse e leva-los a formular suas proprias percepg¢des sobre o que
esta sendo trabalhado.

Observamos que a professora demonstrou surpresa ao descobrir que sua pratica esta
inserida na perspectiva tradicional, visto que, antes da andalise do video, ela afirmou o
seguinte: “[...] eu nunca fui construtivista, agora eu me considero mesmo, ainda ndo chegando
a ser cem por cento uma profissional sdcio-historica, porque eu detesto autoritarismo e porque
nds estamos preparando o aluno para viver em sociedade [...]”.

A professora, antes de olhar diretamente para sua agdo, ndo considerava a concepgao
tradicional tampouco a Teoria Construtivista como bases tedricas de sua pratica, acreditando
que esta estava fundamentada na abordagem sdcio-historica. Justifica essa compreensao
afirmando que o fato de ndo gostar de autoritarismo e estar formando o aluno para viver em
sociedade seria condi¢do suficiente para classificar a sua pratica como socio-historica.
Entretanto, embora essas atitudes sejam primordiais para o desenvolvimento da pratica
docente na perspectiva que a abordagem sdcio-historica defende, apenas elas sdo insuficientes
para que se possa classificar uma agdo como socio-historica. Em relagdo as escolhas tedricas
da pratica vista no video, Verdnica teceu argumentos que estdo explicitados a seguir, no

quadro 26.
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FUNCOES ARGUMENTATIVAS

AFIRMACAO OU PRETENSAO:

A teoria que eu pensei estar usando, a da abordagem sdcio-historica, ndo foi contemplada, mas
tradicionalmente, eu elaborei uma aula mais ou menos gratificante, pois serviu para avaliar o grau
de conhecimento dos alunos sobre o assunto estudado.

CONCESSAO:

Pois €, a gente passa o tempo todo dizendo: ah! Eu sou construtivista, faco isso, faco aquilo e com
o tempo a gente adquire aquela confianca, mas na verdade quando a gente vai ver [risos], uma aula
dessa, se questiona, meus Deus! Eu ndo acredito!

Quadro 26 - Fungdes argumentativas que justificam as escolhas tedricas feitas pela professora
Veronica.
Fonte: Sessao reflexiva de analise da pratica da professora Verdnica, realizada em outubro de 2006.

Percebemos que Veronica ndo apresentou argumentos que justifiquem, se oponham
ou se contraponham a base tedrica que fundamenta sua pratica. A professora demonstra
consciéncia de que atuou de forma tradicional e que foi muito dificil chegar a essa conclusdo.
Durante o confronto, a participe explicita que os longos anos de sala de aula, as leituras, as
formagdes de que participou foram aspectos que contribuiram para que ela se tornasse a
profissional que ¢, mas, diante da descoberta que fez, conclui que é preciso mudar sua
postura, isto €, que ¢ possivel melhorar o que faz. A aula vista no video representou para

Verdnica a possibilidade de fazer diferente, pois, ao se analisar na aula, ela comentou:

Verdnica: — Eu estava mais feia, eu observei também que eu falava, falava s6 na frente, eu
ndo circulava na turma entre os alunos. E eu sempre fago isso e, naquela hora, eu fiquei
plantada feito uma bananeira na frente, como se eu estando ali pudesse dominar a turma, mas
dominar no sentido do comportamento. Eu vi ali meus erros, fui avaliar ¢ assumi e vi que
minha aula ndo foi digna da Verdnica, digna dos meus alunos. Pois ¢, eu acho que estou
redondamente enganada, por essa aula ai, eu andei foi longe do que eu pensava ser. Tenho
que aprender muita coisa mesmo.

Assim, a imagem projetada na tela serviu para que essa professora se conhecesse
como profissional e também estabelecesse o confronto entre o que diz, 0 que pensa € o que
realmente faz. Embora tenha demonstrado surpresa em descobrir-se realizando uma pratica
fundamentada na concepcao tradicional, consideramos que os conceitos formulados por essa
participe ndo apresentaram divergéncia em relagdo as acdes que ela realiza na pratica docente,
Jja& que detectamos a presenga de indicios que caracterizam a concepgao e a pratica tradicional

de ensinar.
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4.4 Anélise da pratica da participe Conceicdo

A professora Conceicdo fez sua andlise respondendo de forma mais incisiva as
questdes de descrever. Na acdo de informar e de confrontar, a professora respondeu trés (3)
das questdes propostas e, na acdo de reconstruir, fez referéncia a duas (2) questdes. Assim, na

acdo de descrever, a professora relatou:

Eu planejei essa aula, uma aula interdisciplinar, envolvendo Portugués, Matematica,
Ciéncias, situagOes-problema, interpretacdo de texto, montagem de texto e até uma
cruzadinha, e a aula foi dada para a faixa etaria de alunos de sete a oito anos. Eu cheguei na
sala de aula e comecei com a agenda, logo em seguida, fiz a chamada, fiz a corregdo da
tarefa de casa e observei um ponto negativo em mim, porque, primeiramente, eu tinha que
ter passado um visto nos cadernos e eu primeiro fiz a correc¢do, depois foi que passei o visto
e por sinal, tinha até uma crianga que ndo tinha feito. E o assunto que eu trouxe foi o estudo
de um texto que trata da galinha azul, porque eu estava dando o substantivo, singular e
plural, masculino e o feminino e eu até cantei uma musica, o galinho, e ai peguei o texto
chamado galinho pra gente interpretar e até tirar as caracteristicas da galinha também. E eu
fiz a exposicdo do texto com cartazes, a gente fez a leitura coletiva oralmente e depois
distribui o trabalho em grupos, dividi em grupo as criangas para cada qual trabalhar com
atividades diversificadas na qual teve a interdisciplinaridade com outras disciplinas porque
envolveram Portugués, Matematica, Ciéncias. E distribui nos grupos e sempre havendo a
interacdo e eu sendo a mediadora, ¢ eles mesmos faziam a integracdo perguntando um para o
outro. Eles estavam interagindo. Entdo, no momento que vocé faz um trabalho como esse,
que vocé trabalha com atividades diversificadas, vocé vé que o desenvolvimento da crianga
se torna melhor, porque vocé ndo deve trabalhar no individual né, ¢ interagindo que se
proporciona um desenvolvimento melhor para a criangca. Vocé vai jogando questdes, e ele
responde e suas idéias vao se desenvolvendo, e o menino vai tendo mais gosto em participar
do grupo. No inicio do ano letivo, as criangas ndo tinham essa integragdo em grupo, mas eu
comecei a fazer esse trabalho assim e as criangas comegaram a se integrar € a se desenvolver
melhor. O objetivo dessas atividades ¢ para que as criangas tenham uma aprendizagem
melhor, que elas possam se integrar mais, ver que a gente pode trabalhar a diversidade de
atividade na sala de aula e ndo uma atividade para a turma toda. E que elas contribuam no
processo de aprendizagem deles. No pensamento critico deles, para eles desenvolverem a
mente, porque, quando vocé faz uma atividade diferente, chama mais a aten¢do do aluno, e,
quando vocé faz a interpretagdo de texto, mexe com a cabecinha deles, eles vao pensar para
poder responder. E eles tiveram uma participagdo ativa, porque, quando vocé interage com o
grupo, a interagao ¢ ativa porque eles estdo ali participando na agdo deles.

Para justificar as escolhas realizadas, a professora argumentou:

Eu organizei a aula dessa maneira para ter uma nova estratégia de mudanga, para ndo ficar
naquela rotina. Eu disse: hoje, eu vou fazer uma aula para ver se esses meninos participam
mesmo, para ver se eles se desenvolvem melhor. Hoje, eu vou fazer assim. Essa aula foi
diferente, eu achei que foi boa, gostei percebi que houve interagdo das criangas e
desenvolvimento, pois, quando a gente faz atividade assim, em grupo, eles se desenvolvem,
um ajuda o outro, um faz parceria com o outro e os mais fortes ajudam os mais fraquinhos e
eles ficam sempre se questionando. No dia anterior eu tinha trabalhado com eles singular e
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plural, masculino e feminino que por sinal corrigi as atividades no quadro com eles, ai
peguei um texto de Portugués ja relacionado, galinha era feminino e ruiva era a caracteristica
dela e quando coloquei a letra da musica era o masculino. Ai, fiz a interpretagdo e pra mim
os objetivos foram atingidos, porque todas as atividades foram feitas, as criancas estavam ali
participando, ajudando o outro e fizeram as atividades. Entdo, como professora, acho que
estou na concep¢do interacionista, porque estou fazendo a integracdo das criangas. No
momento em que estou falando com eles, eles estdo sendo ativos e esta havendo essa
integracao entre professor e aluno e esta havendo ensino, a minha pratica esta surtindo efeito.
Até porque antigamente ndo era assim, se me perguntasse o que era ensino a gente
ficava,assim, se balangando e respondia: ¢ a transmissdo de conhecimentos, sempre a gente
dizia assim. Hoje, ndo, o ensino ¢ uma acdo sistematizada, intencional, planejada, na qual
vocé vai desenvolver seus objetivos com os alunos. Se os objetivos ndo forem atingidos,
vocé observa os erros, replaneja novamente, até que haja aprendizagem. E assim eu trabalhei
o conhecimento construindo, porque, a partir do momento que vocé faz atividades, vocé fica
orientando, vocé ¢ o mediador, eles estdo ativos no processo, vocé nao diz totalmente a
resposta, vocé fica ali orientando cada grupo e também eles ficam fazendo as atividades.
Eles estdo ativos no processo, se desenvolvendo na acdo, cada qual ajudando o outro.

Na ag¢do de confrontar, a professora expde:

Eu, como cheguei a ser assim [risos], foi com muita dificuldade, com muita luta, com muita
batalha, tentando, estudando, sendo companheira. A necessidade me fez batalhar para chegar
onde estou, porque ja passei por varias dificuldades. E a minha aula ajudou a formar um
homem assim, integrante, que saiba partilhar com o outro, que saiba seus direitos e seus
deveres, que seja uma pessoa critica, que saiba refletir e se desenvolver, porque a gente esta
formando cidadios.Eu notei algumas desvantagens também. Eu notei que eu errei na hora
que tava dando o plural na correcdo de frases da tarefa de casa, pois fiquei em duvida na
questdo do estdo ser escrito com am e ndo existe esta palavra com am, s6 o estdo com ao
mesmo. Nos sabemos que ele ¢ um verbo irregular que varia muito o radical. A gente como
professor ndo ¢ o dono do conhecimento, ndo tem tudo pronto na cabeca, a gente erra, a
gente ¢ falho. E quando a gente erra deve ter a humildade de procurar novamente, pesquisar
e fazer correto com os alunos. Cada dia que passa vocé se aperfeicoa mais nos
conhecimentos.

Na ac¢do de reconstruir, a professora explicitou:

O que eu faria diferente? Eu faria do mesmo jeito. Diferente ¢ eu procurar me qualificar cada
vez mais para poder transmitir melhor, transmitir ndo, construir juntamente com os alunos
para que eles possam aprender mais. Posso até mudar, eu poderia colocar outras atividades
que proporcionasse o aluno a ter um raciocinio melhor, que eles pudessem construir, mesmo
porque teve algumas atividades que parece ndo ter contribuido para a constru¢do. Quando
vocé faz atividades, elas devem ser desafiadoras para os alunos, para que eles possam
questionar descobrindo algo diferente. E essas atividades eram relacionadas a outras que eu
jé tinha feito, talvez por isso ndo foram tdo dificeis para eles resolverem e ai eu devia
procurar outras atividades desafiadoras para eles.

Conceicao analisa sua pratica argumentando que utilizou atividades diversificadas e
que a intengdo era realizar uma aula interdisciplinar, envolvendo conhecimentos da area de

Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Nessa perspectiva, a professora organizou a turma
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em grupos, distribuindo atividades diferentes. Antes do trabalho em grupo, a participe
realizou leitura coletiva e interpretacao do texto, utilizando como estratégia motivadora uma
musica que ressalta os aspectos trabalhados no texto.

A participe conduziu a aula demonstrando seguranga e controle da turma. Nesse
processo, considerou que os alunos foram ativos e que ela foi a mediadora do processo.
Percebemos que a professora ndo explicitou claramente quais eram os conteudos e os
objetivos da aula, porém acredita que os objetivos foram atingidos, haja vista que todas as
atividades proposta foram realizadas pelos alunos.

A professora afirma que sua pratica estd fundamentada nos pressupostos da
concep¢ao interacionista, ja que considera que a postura adotada na sala de aula permitiu que
houvesse a integracdo entre ela e os alunos e, segundo ela, quando isso acontece, ¢ porque
houve interacdo no processo de ensino. Nesse contexto, a participe parece compreender
integracdo como sindnimo de interacdo e, por isso, considera-se interacionista. Entretanto
esses termos, embora parecidos, possuem significados diferentes. No dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa (2007), a palavra integragdo significa “[...] incorporagdo de um elemento

b

num conjunto,” e enquanto a interagdo € “a atividade ou trabalho compartilhado, em que
existem trocas e influéncias reciprocas [...]”. Nesse sentido, compreendemos que interacao €
um processo mais amplo, que envolve os individuos entre si em um processo continuo de
troca, o que ndo aconteceu no desenvolvimento da aula ministrada pela colaboradora, portanto
ndo se justifica a classificagdo mencionada pela professora Conceigdo de que sua pratica seria
interacionista porque houve integracdo entre elas e os alunos, havendo necessidade de mais
elementos tedricos e praticos que possam sustentar com mais clareza a classificagdo
enunciada pela participe.

Dessa forma, esclarecemos que a interagdo, na perspectiva interacionista piagetiana,
de acordo com La Rosa (2003) e Facci (2004), ¢ acdo que medeia a relacdo entre o homem e o
meio, sendo que € nesse processo que o sujeito age sobre os objetos e constroi seu proprio
conhecimento. Nesse sentido, o fato de a professora considerar que promoveu a integracao
ndo caracteriza uma pratica interacionista, pois a integrag¢@o nao ¢ atributo dessa concepcao.

Observamos também que a professora considera que sua aula foi boa e que as
atividades que realizou levaram os alunos a construirem seu proprio conhecimento. Embora
reconhega que cometeu falhas, a participe, inicialmente, ndo viu motivos para realizar
mudangas em sua aula. Depois voltou atrds e relacionou as possibilidades que sua aula

poderia ter se tivesse sido organizada de forma diferente, destacando como isso poderia ter
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contribuido para a melhoria do desempenho dos alunos. No quadro 27, a professora tece

argumentos sobre suas escolhas teoricas.

FUNCOES ARGUMENTATIVAS

AFIRMACAO OU PRETENSAO

A partir do momento que o aluno comeca a raciocinar para fazer os problemas, ele esta construindo
conhecimentos. E com certeza, tenho certeza absoluta que em todas as atividades eles estavam
construindo conhecimentos.

JUSTIFICACAO

No momento que eu fago o aluno refletir, quando ele interpreta, esta construindo conhecimentos,
porque vocé constrdi a partir de alguma coisa.

CONCESSAO

Mas no momento em que o aluno reflete, ele constroi seu proprio conhecimento, tendo, assim,
idéia dele, embora, ndo seja aquela que esté ali no livro, mas se ele construiu tendo uma nogéo do
que esta construindo.

OPOSICAO

Entdo, construir leva vocé, sempre, a questionar; quando vocé constrdi, vocé estd sempre
questionando.

Quadro 27 - Fungdes argumentativas que justificam as escolhas tedricas feitas pela professora
Conceigao.
Fonte: Sessao reflexiva de analise da pratica da professora Conceigdo, realizada em julho de 2006.

Conforme demonstram os enunciados, a professora Concei¢do afirma, justifica e
concebe a constru¢do de conhecimentos como uma a¢do questionadora e reflexiva, que, para
ela, significa apenas questionar, levando os alunos a refletir. Com esse pensamento, a
professora se opde aos principios da Teoria Construtivista, haja vista que essa teoria defende
que a construgcdo de conhecimentos ocorre mediante a acdo do sujeito sobre o objeto a ser
conhecido. Nessa perspectiva, segundo Facci (2004), o processo de assimilagdo e acomodagao
caracteristico da acdo de construir ocorre por meio da interagdo do sujeito com o meio € com
o objeto. A visdo da professora sobre a forma como ocorre a construgdo de conhecimentos
suscitou alguns questionamentos, como demonstram os episodios em que o grupo colabora

com o processo reflexivo de andlise da pratica docente de Conceigao.

Conceigdo: — Vocé constroi conhecimentos quando vocé pega a teoria e leva para a sala de
aula. Na propor¢ao que vocé estd perguntando e eles respondendo, vocé esta construindo
conhecimentos também e vocé aprende com os alunos e eles aprendem com vocé. Tem
menino esperto, que as vezes, quando vocé escreve uma palavra faltando uma letra, ele ja diz
que esta faltando a letra tal.

Eduardo: — Vocé pega um exemplo desse ai, vocé ndo cortou o t, o aluno foi 14 e cortou o t
numa palavra que vocé esqueceu, isso € construgdo de conhecimentos? Faz parte?
Conceigdo: — Faz parte sim, porque vocé nota que o aluno vai se desenvolver um pouco,
porque geralmente a crianga vai aprendendo, assim, gradativamente, ela ndo aprende tudo de
uma vez e no momento que ela j& corrigiu indica que ela ja avangou.
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Eduardo: — Por exemplo, sua atividade, a resolucdo de problemas ¢ construcdo de
conhecimentos?

Conceicio: — E sim.

Veronica: — Eles ndo estariam apenas reconstruindo?

Daci: — Ele esta reconstruindo. No caso de uma resolucdo de problemas, o aluno vai ter que
ler, interpretar, fazer o calculo. Quando ele identifica a operacao, ele vai fazer o calculo, mas
muitos conhecimentos ele ja reconstruiu e vai utilizar na resolugao.

Eduardo: — Por exemplo, uma pergunta que ela fez, quantas estrofes tem esse poema? Os
alunos responderam, trés. Eles estavam construindo?

Veronica: — Eles ja sabiam.

Conceicao: — Mas, naquele tempo, a gente aprendia era dessa forma, hoje ndo, ¢ diferente.
Francisca: — E qual a diferenca da utilizagdo do questionario, hoje, para a época que vocé
aprendeu?

Conceigao: — Na época em que aprendemos, nés nao tinhamos liberdade para falar nada, a
gente ficava quietinho ali, obedecia, e so fazia o que o professor mandava.

A reflexdo dos pares acerca da questdo da construcdo de conhecimentos mostra que
nem todas as atividades desenvolvidas em sala de aula sdo capazes de promover a construcao
de conhecimentos e que, o simples fato de formular questionamentos, permitindo que os
alunos se manifestem, ndo ¢ garantia de que esteja havendo construcdo, ja que tanto o
educando quanto o professor podem estar apenas utilizando conhecimentos anteriormente
construidos. Conceicdo justifica seu ponto de vista ressaltando que, em sua época de
estudante, ndo podia questionar e que hoje os alunos tém liberdade para se expressar. A

respeito dessa reflexdo, a professora argumentou, afirmando o seguinte:

Conceicao: — Nos, no tradicional, fomos orientados assim. A professora passava sO 0
questionario para a gente e nds ndo tinhamos essa mudanga que a gente tem hoje na nossa
pratica pedagodgica, que ¢ um fazer diferente, procurando estratégias que possibilite a
aprendizagem. No meu tempo era s6 decodificando. O que ¢ isso? O que era aquilo? Hoje
nao, vocé tem condi¢do de questionar com o professor.

Dessa forma, a professora acreditou que, permitindo que os didlogos ocorram entre
alunos e entre professor e aluno, esta se contrapondo a postura adotada por seus professores;
nao querendo repetir essa postura, acredita estd fazendo diferente. Indiscutivelmente, a
abertura a que a professora se refere existe, mas ndo ¢ condi¢ao suficiente para levar os alunos
a construirem seu proprio conhecimento, ja que esse ¢ um processo que depende da
compreensdo do que de fato significa construir, o que, para Concei¢do, ¢ um conceito que nao
estd ainda muito claro. Essa participe, antes da analise do video, ndo apresentava uma posi¢ao
definida sobre qual concepgdo tedrica fundamentava sua pratica, isso pode ser percebido

quando ela explicitou: “As vezes voc€ enquanto professor entra em conflito em relacdo a sua
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propria pratica e vocé fica se perguntando serd que sou tradicional? Serd que sou
construtivista”?

Observamos que a professora ndo tinha uma percepgdo nitida a respeito de qual
teoria poderia estar orientando sua pratica, entretanto, ao ver-se no video, considerou sua
pratica construtivista, porém as atividades desenvolvidas nao ofereceram possibilidade para

que os alunos construissem conhecimentos, como percebemos nos episddios que seguem:

Francisca: — Para sabermos se vocé construiu, ¢ importante analisar as atividades que vocé
fez .Na atividade resolugdo de problemas, Conceicdo, o que os alunos tinham que fazer?
Eduardo: - Eles tinham que resolver as situagdes problemas e tinha um questionario pra casa,
e na cruzadinha o que eles tinham que fazer?

Conceigdo: — Tinham que colocar o nome dos animais naquele quadrinho, 14 ja tinha os itens
e as gravuras dos animais. A outra atividade foi a montagem do texto. Eu pedi para eles
fazerem a montagem do texto e a outra ¢ a interpretacdo de texto onde eles colocaram o
titulo, as estrofes, as rimas, o género, perguntamos o nome das personagens, depois coloquei
para eles fazerem uma lista com o nome dos animais, eu botei assim: qual a diferenca entre
0s animais que tem pena dos que nao tem?

Eduardo: — Sao cinco. Entao, dessas cinco atividades que ela fez, resolugdo de problemas,
questionario, lista, montagem de texto, cruzadinha, qual ¢ dessas que tem um potencial mais
alto de construgao?

Natividade: — Eu acho que foi a montagem, porque uma parte dos alunos ja sabiam ler e eles
montaram esse texto, eu acho que eles construiram alguma coisa.

Eduardo: — Construiram o texto? Era o texto que ela estava lendo 14.

Natividade: — Entdo ndo foi construgao.

Shirlene: — Numa montagem de texto, para ele estar construindo o nivel de leitura dele, ¢ no
texto que ele ndo esteja olhando, onde o aluno vai procurar as palavras para montar o texto e
isso depende do nivel de leitura que ele ja tem: se for muito facil, o aluno ndo vai
estarconstruindo porque ele ja sabe tudo.

A reflexdo realizada pelos pares, referente as agcdes da professora Conceigdo, na aula
vista no video, contribuiu para que a participe percebesse o grau de dificuldade presente em
cada uma das atividades planejadas e também para que verificasse se de fato houve ou nao
construcdo. Nesse sentido, percebemos que as atividades foram diversificadas e motivaram os
alunos a utilizar os conhecimentos que ja haviam construido anteriormente, ndo possibilitando
efetivamente que eles viessem a construir conhecimentos. Observamos, também, que os
conceitos formulados por essa participe ndo divergem da sua pratica, a qual apresenta
indicios da concep¢do tradicional de ensinar, conforme constatamos nos episodios

anteriormente referidos.
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4.5 Anélise da pratica da participe Daci

A professora Daci, da mesma forma que as outras colaboradoras, analisa sua aula
refletindo com base nos questionamentos que lhe foram apresentados. Nesse processo, a
participe respondeu a todas as questdes propostas na acdo de descrever, informar e confrontar
fazendo meng¢do apenas a uma questdo da acdo de reconstruir. Assim, na acdo de descrever, a

professora, evidenciou o seguinte:

Essa aula ¢ um pouco de revisdo porque a gente ja tinha trabalhado os solidos, eles ja tinham
construido os solidos geométricos na aula anterior, alids, no més anterior, ai, veio o més de
prova e, como era assunto de prova, a gente ficou de trabalhar depois. Ai, a gente estava
trabalhando os elementos dos solidos. E, durante a aula, eles sentiram um pouco de
dificuldade porque aquelas constru¢des que tinham no livro, elas eram como se fosse de
vidro, tipo aquario. Eles tiveram um pouco de dificuldade para identificar as arestas, nao
todos, alguns fizeram sem ajuda, quando ia 14 nos grupos, que eles me chamavam realmente,
ele tinham identificado tudo direitinho. Eu escolhi esse tema porque no caso a gente ja estava
encerrando o ano letivo e a gente tinha deixado para o final, eu ja tinha trabalhado os s6lidos,
as partes planas, as figuras planas. E quando trabalhamos os solidos construimos algumas
figuras como vocés viram ali, e ai eles levaram para casa e ai nem todos trouxeram de volta,
ja tinham perdido. As vezes, a gente termina deixando a geometria para o final do ano, mas
eu trabalhei no inicio do ano as figuras planas, a parte plana deixa para a gente trabalhar
agora com os solidos por ser mais concreto. A faixa-etaria era de alunos entre 9 e 10 anos,
porque eram alunos de 4* série. E o objetivo era que eles identificassem, ja que a gente tinha
trabalhado os solidos, que eles conseguissem identificar os elementos dos solidos
geométricos e que eles, no caso, usando o solido conseguissem identificar as formas das
faces, que muitas vezes eles se sentem dificuldades, mas aqui o objetivo principal ¢ eles
identificarem os elementos do poliedro e eu estou falando aqui, porque as vezes a gente acha
que o aluno ja sabe e, no caso, la quando a gente trabalha aquelas figuras como se elas
fossem de vidro, que eles imaginavam como se elas fossem de vidro, eu percebi que naquela
eles sentiram dificuldade para imaginar isso, para imaginar que as figuras eram de vidro e a
dificuldade foi em relagdo ao numero de faces. Para isso tentei organizar a turma fazendo um
semicirculo, porque pela quantidade de alunos na sala ndo consegui fazer um circulo onde
cada um se olhasse no olho. Nem sempre a gente ficava daquele jeito, em semicirculo, ficava
mesmo era na fila, porque as vezes eles querem levantar ir ao banheiro e com o semicirculo
fica mais complicada a saida deles, porque fica mexendo com os outros, entdo, devido ao
espago, termina ficando as fileiras mesmo. Eu iniciei a aula com a agenda explicitando o
assunto da aula naquele dia, logo apoés eu ja comecei a introduzir os conceitos sobre os
solidos geométricos. E ai eu mostrei pra eles as figuras mais visiveis que eram as caixinhas
maiores, ai eu mostrei os elementos que a gente ia estudar, entdo comecei a identificar com
eles os elementos com a caixa. Primeiro a gente identificou o nimero de vértices, depois as
arestas e por ultimo as faces. E os alunos tiveram uma participagdo boa, embora houve
aspectos que eles deixaram a desejar, pois costumavam ser mais participativos e nesse dia
teve aluno que ndo abriu a boca.

A postura e as opgoes teoricas foram explicitadas por Daci na a¢ao de informar:

E eu acho que os objetivos da aula foram oitenta por cento atingidos, porque percebi que
teve alunos que ndo entenderam, que tiveram dificuldades. E os objetivos que foram
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atingidos eu acho que foi quando eles , que ja tinham visto os solidos, s6 que ndo eram do
jeito daqueles que estavam no livro didatico, conseguiram identificar todos aqueles
elementos, que eu mostrei pra eles naquela caixa de sapato, ai eles conseguiram identificar
através da demonstracdo. Eu acho que minha postura, ela, eu procurei estar proximo do
normal com eles 14 na sala, né. Entdo, a minha postura foi de deixar que eles se
manifestassem, que eles participassem da aula e no caso a gente tem que estar aberto e atento
ao que eles estao falando, porque, as vezes, a gente pede a participacdo dele e a crianga fala e
vocé ndo da importancia e eu procuro ouvir 0 maximo o que a crianga esta dizendo, se esta
entendendo, se ndo estd. Acho que essa ¢ que deve ser a postura correta para a gente
trabalhar, deixando ele se manifestar, as vezes até uma brincadeira que eles estdo fazendo ¢é
uma forma de vocé ficar atenta, no caso la da aresta, ele podia estar entendendo aresta como
canto. No dia mesmo dessa aula eu ndo senti que essa fosse uma dificuldade, mas agora
vendo no video, acho que pode ter ficado muita diivida, eu ndo tinha me atentado pra isso. E
eu procurei auxilid-los e percebi que teve aqueles que ndo tiveram nenhuma dificuldade,
porque eles estavam em atividade em grupo e nesse tipo de atividade acaba um ajudando o
outro, eu até percebi que nesse momento eu nao agi bem, porque eu podia ter deixado eles
com a caixa e contar e identificar e a gente acaba cometendo esses deslizes ai. E eu tento
estar mais numa concepg¢ao voltada para a construcdo de conhecimentos, mas nessa aula eu
fui transmissora porque, quando eu iniciei aquela montagem e no caso das duplas na hora da
corregio, eu fiquei s6 no certo e no errado, so corrigindo. E seis e pronto acabou, foi so botar
o C de certo e o E de errado. Acho que o papel que eu tive foi o de colaborar com eles,
principalmente com aqueles que ndo entenderam e, as vezes, a gente acaba deixando de lado
a maioria que entendeu e eu percebi que aquele grupo la estava com dificuldade e eu
terminei deixando os outros um tanto soltos demais e por isso fui mais colaboradora
daqueles que ndo estavam entendendo. E eu acho que trabalhei o conhecimento transmitindo,
embora eu achei que estava construindo [risos]. Considero que houve interagdes na aula e o
bjetivo dela era levar o aluno que estava compreendendo melhor a ajudar o colega, era um
ajudar o outro.

Na agdo de confrontar, a professora mencionou:

E essa aula contribuiu para a formagao dos alunos porque quando eles pegarem uma caixa de
sapatos como a que nds usamos, eles vao saber identificar esses elementos que a gente
trabalhou e quando surgir outras caixas diferentes, eles também vao saber identificar esses
elementos. E ai, as vezes, a gente pensa que esta formando um cidadio consciente, mas na
verdade mesmo a gente acaba ajudando a construir seres passivos, com certeza, ¢ a minha
forma de ensinar privilegiou acho que foi a classe dominante, ndo era a minha intengdo, mas
eu sei que muitas vezes a gente faz isso. E essa aula teve vantagens e desvantagens. Uma
vantagem ¢ que eles conseguiram identificar os elementos e espero que, 14 na 5* série, eles
ndo tenham continuidade dos contetidos, e as desvantagens foi justamente as minhas falhas,
por exemplo, ndo ter esclarecido alguns pontos para os alunos quando eles manifestaram
suas respostas e eu, para chegar a ser assim, estudei, iniciei com minha cunhada que tinha
uma escola de formagdo em Pedagogia a nivel médio. Eu ja tinha esse conhecimento sobre
construtivismo e depois foi langado na prefeitura e acho que embora nossa formagao interfira
muito no nosso fazer, eu tentei construir € eu tive contato com o construtivismo logo no
inicio da profissdo com a teoria e ndo com a pratica.

Na ag¢do de reconstruir, Daci argumentou:

Nessa aula o que eu faria diferente? Eu comecaria pela organizagdo dos alunos, eu
organizaria os alunos por niveis de conhecimento, questionaria com eles as respostas, para
eles reelaborarem seus esquemas, para que eles chegassem a resposta esperada ou ir além.
Eu acho que mudaria isso.
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A professora Daci, assim como a participe Concei¢do, planejou uma revisdo de
conteudos ja trabalhados anteriormente. Nesse processo, elegeu como prioridade os sélidos
geométricos € como objetivo que os alunos identificassem os elementos desses solidos, mais
especificamente a forma das faces, do vértice e das arestas. Para isso, utilizou uma caixa de
sapatos como material ilustrativo e depois fez um exercicio no préprio livro didatico. Nesse
contexto, a turma foi organizada em semicirculo embora a professora nio tenha explicitado
por que os alunos foram solicitados a formar grupos no momento de realizar as atividades
propostas. Daci afirma que os objetivos ndo foram plenamente atingidos e que os alunos nao
desempenharam o papel esperado. Essa questdo suscita algumas reflexdes, como mostram os

episodios a seguir:

Daci: — O papel do aluno ndo foi o que eu esperava, mas demonstraram as respostas
esperadas no caso, mas eu esperava mais deles, um pouco mais de questionamento, até
porque eles tém o habito de mostrarem a forma como estavam entendendo e foi isso que eu
senti falta, deles estarem mostrando o que estavam entendendo e de que forma estavam
entendendo, tinham varios 14 que gostavam de fazer isso.

Joana: — Sera que na aula em si ndo houve essa falta de instigacdo, de esta fazendo eles
participarem, de suscitarem deles a participacdo?

Eduardo: — O que vocé acha da atividade que vocé propos, qual o papel que o aluno deveria
ter nessa atividade?

Daci: — A de identificar os elementos, contando naquela caixinha, imaginando aquela
caixinha de vidro, 1a no livro, nas figuras do livro.

Eduardo: — Entdo, era cada um com seu livro contando para o outro, entdo, a propria
atividade ndo exigia que ele ficasse questionando.

Daci: — E, também pode ter sido porque a gente fica muito limitada naquela caixa e pode ter
sido isso, faltou eu estar questionando mais, exigir mais a participagdo, mas € porque como
eu estava falando nas aulas normais, ndo precisa fazer isso, eles mesmos queriam esta
mostrando, questionando e eu tinha € que controlar essa participagdo deles.

A participe demonstra decepcdo com relagdo a participagdo dos alunos, ja que o normal era
que eles participassem de forma mais ativa e questionadora, entretanto a reflexdo levantada
pelos pares fez com que ela compreendesse que a forma como organizou a aula e como
escolheu e realizou as atividades ndo contribuiram para que participassem de forma mais
dindmica do que a manifestada. A colaboradora, ao olhar-se no video, surpreendeu-se com a
base teorica que utilizou para orientar sua agdo, ja que acreditava que estivesse desenvolvendo
uma pratica construtivista. O quadro 28 mostra os argumentos utilizados por Daci para

justificar suas opgdes teoricas.
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FUNCOES ARGUMENTATIVAS

AFIRMACAO OU PRETENSAO

E eu acho que atuei dentro da perspectiva construtivista, eu acho que a gente permitiu uma aula
dando abertura para o aluno falar, questionar, que antes ndo havia esse dialogo, esse
questionamento, a abertura do aluno questionar junto ao professor. Acho que nesse momento a
gente esta usando o construtivismo.

JUSTIFICACAO

Porque eu achei que estava construindo, mas, de repente, sobre o que é construir, eu percebo que
acabei ndo construindo, transmiti esperando s6 aquela resposta, a que eu esperava.

Quadro 28 - Fungdes argumentativas que justificam as escolhas teodricas feitas pela professora Daci.
Fonte: Sessdo reflexiva de analise da pratica da professora Daci, realizada em novembro de 2006.

Daci, inicialmente, utiliza argumentos semelhantes aos da professora Conceicdo para
justificar a opcdo tedrica que pensava estar utilizando, haja vista que se considera uma
praticante da abordagem construtivista. Ela justifica essa afirmagdo ressaltando que permite
aos alunos emitirem questionamentos no momento da aula, no entanto, ao analisar o
videoteipe percebe que nio ajudou os alunos a construirem conhecimentos, o que fez foi
transmiti-los, uma vez que apenas se limitou a considerar as respostas dos alunos como certas
ou erradas, ndo levando em conta os esquemas mentais utilizados por eles na elaboragdo das
respostas.

Observamos que a professora ndo apresentou argumentos que caracterizassem a
concessdo, a oposicdo ou a contraposi¢do, entretanto constatamos que ela demonstrou
surpresa ao descobrir que a sua pratica estava sendo orientada pela Teoria Tradicional. A

reflexdo que a professora faz pode ser resumida no seguinte enunciado:

Daci: — Eu acho que a dificuldade esta na forma. Embora a gente ja tenha conversado muito
sobre o construtivismo, quando a gente chega na sala de aula, a gente ainda tem essa
dificuldade, porque, no caso, eu ja tinha a resposta, porque o fato dele me dar a resposta
certa, ele ndo estava construindo e, se ele fosse além daquilo que eu esperava, ai sim haveria
constru¢do. Mas eu acho que embora ainda ndo seja uma proposta construtivista, a gente esta
tentando.

A professora reconhece que, embora ja tenha participado de muitas sessdes de
formagdo em que o foco discursivo era o construtivismo, ainda tem dificuldades de aplicar
os principios construtivistas em sala de aula porque as tarefas que aplica suscitam apenas
respostas ja esperadas por ela. Nesse sentido, a construcdo, conforme ja explicitamos
anteriormente, ¢ um processo em que o aluno atua, interage com o objeto a ser conhecido,
sendo que o professor tem a fungdo de proporcionar conflitos cognitivos para que os alunos
reorganizem seus esquemas mentais, equilibrando-se e desequilibrando-se. Nesse processo ¢

que ocorre a construgdo de conhecimentos.
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Antes da sessdo de andlise do video, a professora teceu o seguinte comentério “[...]
eu acho que a teoria que esta expressa em minha pratica ¢ a construtivista, embora ainda
precise aprender mais sobre essa teoria [...]”. Esse pensamento fez com que a participe, de
fato acreditasse que sua pratica era construtivista e que, dessa forma, ndo haveria divergéncias
entre 0 seu pensamento e a sua pratica. Entretanto os conceitos de ensino e aprendizagem
formulados por essa colaboradora apresentam indicios da Teoria Tradicional, demonstrando,
assim, que a pratica ndo acontece dissociada de uma teoria, ao contrario, a pratica sempre
denota concretamente a compreensdo que o professor internalizou, no processo formativo,

sobre o que ¢ ensinar e aprender.

4.6 Anélise da pratica da participe Joana

Essa participe, em sua analise, respondeu seis (06) questoes da acdo de descrever e
quatro (04) questdes da acdo de informar. As questdes referentes as agdes de confrontar e
reconstruir foram todas respondidas pela professora. Joana comegou sua reflexdo pela

descrigdo das agdes realizadas, que estdo explicitadas a seguir:

E o seguinte, o tema foi a musica Aquarela, que foi trabalhada com alunos da segunda etapa
do primeiro bloco (primeira série), em cingiienta minutos de aula. O objetivo dessa aula foi
fazer um levantamento prévio acerca do género textual que as criangas conheciam e que
viessem a reconhecer o género textual em estudo e que desenvolvessem a atengao, percepcao
auditiva e a memorizagdo através da escuta da musica pelo CD e também que eles fizessem a
leitura individual, jogralizada e apontada no cartaz, ilustrassem o texto com dobraduras e
destacassem as informagodes relevantes no texto, produzindo de memoria uma das estrofes do
texto que mais gostaram. Os contetidos trabalhados nessa aula foram: o género textual
musica, desenho, pintura, montagem, canto e¢ produgdo de memoria, e, como procedimentos
metodologicos, fizemos o levantamento prévio sobre os géneros textuais, a escuta da musica
através de CD; exposicao pelos alunos de cada estrofe da musica, distribuicdo da letra da
musica para os alunos e a solicitacdo da produgdo de memoria. Os recursos utilizados foram:
cartaz com a musica, cd, copia da musica, colegdo, dicionario. E o tema que foi escolhido
para trabalhar foi género textual, no caso o poema, que foi trabalhado através da musica
Aquarela. Por que escolhi esse género? Porque a musica ¢ um género muito atrativo que
poderia facilitar o aprendizado do que foi proposto. O que houve foi, primeiro, foi colocado
la a agenda. Eu costumo usar, colocar a agenda tanto para mim me situar como para os
alunos sobre os passos do que estd sendo ministrado na aula. Foi exposta a agenda, foi feita a
chamada, depois a oracdo inicial. Em seguida, foi feita a correcdo do “para casa”, onde este
“para casa” foi um relato oral de um conto que eles tinham levado anteriormente para ler em
casa. E depois houve a escuta da musica, no caso a misica Aquarela, através do cd para
deleite. O primeiro momento foi so6 pra deleite, depois foi colocada a musica para que a
gente fizesse um trabalho de interpretacao, alias, foi distribuida a letra da musica para que
cada grupo fizesse a montagem de uma estrofe.Entdo o objetivo dessa atividade era
desenvolver a atencdo, que eles entendessem a seqiiéncia logica do género textual em estudo.
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E os alunos tiveram uma participagdo ativa, s6 que eu estava com uma expectativa bem
maior, pois a turma, em alguns momentos, ficou inquieta. Eu imaginava, assim, ter dado uma
aula melhor, pelo menos o que eu tinha planejado, o que eu estava preparada para dar.

A professora, ao falar de suas opgdes e escolhas, informou o seguinte:

Os objetivos da aula ndo foram atingidos cem por cento, mas pelo menos oitenta por cento
deu para atingir, principalmente depois da atividade rodada, deu pra perceber que eles
conseguiram responder a atividade de forma satisfatoria. E a minha postura, eu acho que
preciso melhorar. Acho que em algum momento eu ainda fiquei, sei 14, acho que devido a
turma que no momento da filmagem, os alunos ficaram eufdrico, eu fiquei assim, meninos
siléncio, até porque de certa forma a turma ndo ajudou, alguns fizeram questdo de aparecer
no video, que ndo esperava nem que o filmador localizasse. E eu relaciono essa aula a uma
pratica construtivista mesmo, por desenvolver algo com a participagdo dos alunos, onde ele
vai interagir e aprender fazendo, e eu tive o papel de facilitadora do conhecimento. E houve
interagdes, principalmente no momento em que eu dei as estrofes pra eles identificarem as
estrofes. Eu observei que eles ficaram ouvindo, atentos e conversando entre si para que,
quando chegasse o momento, eles fossem colar. E no caso das dobraduras teve alguns alunos
que estavam com dificuldades e outros alunos foram dizendo como fazer, entdo, de certa
forma, eu acho que houve, eles ajudaram em algum momento.

Na ac¢do de confrontar, Joana teceu o seguinte comentario:

Apesar de ainda precisar melhorar muito, em alguns aspectos ainda estou engatinhando, mas
se eu cheguei a ser assim agradeco a graduacdo, aos PCN, principalmente ao Programa de
Professores Alfabetizadores (PROFA), também a especializagdo, que foi na area da
alfabetizacdo. O que eu observo € que antes eu fazia as atividades, assim, aleatoria, eu
sempre fui uma professora organizada no sentido de fazer meu planejamento, meu plano de
aula, mas eu ficava assim, sem saber por que estava fazendo aquilo. Hoje, eu ja fago as
coisas porque quero que meu aluno aprenda. E a minha aula contribui para a formagao deles
em varios aspectos, no cooperativo e no aprendizado mesmo, quando eles identificam o
género que estd sendo trabalhado, quando fazem a parte interpretativa, identificam a palavra
no texto e procuram o significado. E com essa forma de trabalho eu estou de certa forma
tentando construir um cidadéo critico, participativo, que possa viver melhor no meio social.
Eu procurei privilegiar o interesse do proprio aluno, porque com certeza eles 0s nossos
representantes ndo vao querer uns cidaddos criticos, participativos, que saibam reivindicar
seus direitos. Acho que foi o interesse dos alunos mesmo. E a desvantagem da minha aula foi
o tempo. Cinqiienta minutos nao foi tempo suficiente para trabalhar em todos os aspectos o
texto.Outra desvantagem foi o comportamento da turma. Eu notei que os alunos estavam um
pouco euforico, eu acho que a aula poderia ter sido melhor se a turma tivesse contribuido. A
questdo de ndo ter comparado o texto gravado com o texto escrito antes da aula, se a musica
gravada conferia com o escrito, foi um ponto negativo na aula, pois eu poderia ter feito essa
comparagdo antes. E as vantagens foi o seguinte: houve a constatacdo dos objetivos através
das atividades e eu notei que, de certa forma, eles conseguiram aprender o que estava sendo
proposto, apesar de ter havido alguns problemas, mas foi de certa forma satisfatoria.

Na agdo de reconstruir, a participe explicitou:

O que eu faria diferente? Sim o que eu faria diferente é que eu iria expor um pouco mais
sobre quais eram os meus objetivos, 0 que eu gostaria que eles aprendessem. Explicar
melhor. Como foi dito, se eu tinha falado para eles no momento que tocasse a musica se ele
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iria colar de acordo com a seqiiéncia. Talvez eu ndo tenha dado a informagdo necesséria
naquele momento para eles. E, assim, eu daria mais informacdes acerca de algumas
atividades que foram desenvolvidas. E eu vejo que existe uma diferenca na minha acgdo de
ensinar da realizada antes das sessdes, porque antes eu via o ensinar mais como uma
transmissdo de conhecimentos, apesar de estar tentando adotar uma postura mais
construtivista, mas, na minha cabeca, ensinar era transmitir conhecimentos. Hoje eu vejo que
ensinar ¢ muito mais que isso, ¢ criar estratégias para que o aluno possa desenvolver
habilidades através da ajuda, da contribui¢@o do professor naquela atividade.

Conforme observamos na reflexdo realizada pela professora, a aula foi organizada
para levar os alunos a reconhecer o género textual, desenvolver a atencdo, a percep¢do e a
memoria. Nesse sentido, a professora usou como estratégia motivadora a musica Aquarela do
Brasil, apresentando como razdo para essa escolha o fato de considera-la um género mais
atrativo. Nesse contexto, percebemos que varias atividades foram desenvolvidas e que apenas
as tarefas de montagem do texto, de ilustracdo com dobraduras e a produgdo de memoria
estavam voltadas para os objetivos propostos.

Joana considera que os alunos participaram ativamente, apesar de ressaltar que houve
momentos em que eles ficaram muito inquietos, fato que ela justifica afirmando que a
filmagem modificou a rotina da aula. Observamos que a professora sentiu dificuldades em
controlar a turma, uma vez que alguns alunos ndo prestavam atencao a aula, pois sua atengao
se dirigia ao filmador e ao processo de filmagem. Assim, a curiosidade e a vontade de
aparecer no video conturbaram o ambiente da aula. Nesse sentido, a professora argumentou o

seguinte:

Joana: — Acho que os alunos deveriam ter se comportado melhor porque, nas aulas normais,
eles ficam mais comportados e participam mais que nessa aula do video. Em alguns
momentos, alguns alunos nem ouviram o que eu estava falando, pois estavam conversando.
Acho que, se eles tivessem prestado atengdo ao que eu estava falando, ndo tivesse aquelas
conversas paralelas, que ndo tinha nada a ver com o tema, a aula teria sido melhor.

A participe reconhece que precisa melhorar sua postura, que os alunos ndo ajudaram
a melhorar a aula, por essa razdo considera que os objetivos da aula ndo foram totalmente
atingidos, embora os alunos tenham realizado todas as atividades propostas. Nesse sentido, a
professora considera que houve interacdes, j4 que os alunos ficaram dialogando entre si
durante a realizagdo de algumas tarefas. Afirma também que utilizou a Teoria Construtivista,
ja que foi mostrado como ¢ que os alunos deveriam fazer para construir. O quadro 29, abaixo,

explicita a justificativa sobre as escolhas tedricas feitas por Joana.
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FUNCOES ARGUMENTATIVAS

AFIRMACAO OU PRETENSAO

E nessa aula, a teoria que me ajudou a planeja-la foi a construtivista.

CONCESSAO

Eu estou tentando adotar essa nova postura no meu dia-a-dia de sala de aula, embora em alguns
momentos, eu ainda me pego com algumas posturas do aspecto anterior, mas a minha postura,
hoje, ¢ tentar desenvolver um trabalho nessa linha de construcdo de conhecimentos.

Quadro 29 - Fungdes argumentativas que justificam as escolhas tedricas feitas pela professora Joana.
Fonte: Sessdo reflexiva de analise da pratica da professora Joana, realizada em agosto de 2006.

Conforme observamos, Joana afirma que a base tedrica em que se fundamenta ¢ a
Teoria Construtivista, mas admite que na sua pratica ainda ha resquicios da concepcao
tradicional, embora ela venha tentando adotar uma postura diferente. Essa participe ndo
apresenta motivos ou garantias suficientes que justifiquem sua opcao teorica, ja que a pratica
vista no video ndo explicita de fato a¢des propiciadoras de constru¢do. Da mesma forma, a
professora ndo apresenta argumentos que se oponham ou se contraponham as escolhas
realizadas na aula. Os argumentos que fazem a professora pensar que sua pratica ¢ orientada
pela Teoria Construtivista provocaram algumas reflexdes expostas dialogicamente pelos

pares, como demonstram os episodios a seguir:

Francisca: — Vocé disse que eles interagiram, mas sera que chegaram a construir
conhecimentos?

Joana: — De certa forma sim, 14 nas dobraduras, quando fui mostrando como ¢ que fazia. No
caso la , a montagem que os grupos conseguiram fazer e eles ndo tinham feito ainda essa
atividade antes.

Eduardo: — Vocé fala da colagem na lousa?

Joana: — Da questdo das estrofes, porque, depois de todo o trabalho, eles conseguiram
identificar as estrofes e chegar 14 e fazer aquela montagem. De certa forma, eu acho que
houve construgdo sim.

Francisca: — Mas eles ndo receberam as estrofes ja montadas numa folha de papel?

Joana: — Sim, mas eles ndo receberam o texto numa seqiiéncia logica. Eu ndo disse para o
grupo um que a estrofe deles era a de nimero um, eu ndo disse para o grupo dois que a
estrofe dele era a de numero dois. Entdo, eles ouviram a musica e depois eu distribui as
estrofes e ndo disse pra eles qual o nimero da estrofe, eu s6 queria que eles ouvissem e
identificassem qual o momento de chegar la e colar.

Eduardo: — Pelo menos no video era vocé que estava chamando eles para colar.

Joana: — Mas a minha intencdo foi essa, ficar 14 perto do quadro para ajuda-los a colar. E
quando chegou a estrofe um ,eu ajudei a colar, depois a estrofe dois, mas ndo disse que era o
grupo dois que tinha essa estrofe.

Francisca: — As vezes, dizemos que fazemos algumas coisas e depois percebemos que as
acOes nao fazem nenhuma relagdo com que a gente diz que faz. O video ¢ a pratica em si
[...].

Joana: — E a prova concreta do que esta sendo feito.

Eduardo: — Entdo, o que foi que os alunos construiram?



163

Veronica: — Eles n@o construiram propriamente conhecimentos. Eles trabalharam
manualmente e com isso a gente costuma achar que eles estdo construindo e isso ocorre por
falta de embasamento do que ¢ realmente construir.

A reflexdo realizada pelos pares motiva a professora a perceber que as agdes
realizadas na aula ndo permitiram que os alunos construissem conhecimentos. Nesse contexto,
percebemos que a professora, embora tivesse a intencdo de levar os alunos a construir e a
intencdo de facilitar o processo de construgdo de conhecimentos, ndo conseguiu fazer isso, ja
que ela, ao demonstrar como as dobraduras deveriam ser confeccionadas, ndo levou os alunos
a construir, mas apenas a imita-la. Nesse processo, utilizou o método da transmissdo de
conhecimentos e, nesse sentido, ndo provocou conflitos cognitivos, apenas transmitiu o que
sabia para os alunos, o que nos leva a concluir que sua pratica apresenta indicios da Teoria
Tradicional e ndo da Construtivista, como acreditava a professora. Antes da sessdo de analise

do video, Joana apresentava o seguinte ponto de vista:

Joana: — Mesmo porque ndo tem nenhuma teoria cem por cento correta. Eu pelo menos, em
minha prética, tento tirar o que ¢ essencial de cada uma. Ha pontos da tradicional que eu
acho relevante, que na minha pratica eu procuro manter. Eu ndo me considero uma
professora cem por cento construtivista, procuro desenvolver um trabalho nessa linha, mas,
de vez em quando, procuro me apegar a pontos das demais linhas, que vejo que possa
contribuir para o desenvolvimento de meu trabalho.

Antes de visualizar concretamente sua pratica por meio do video, essa participe
apresentava a visdo de que ela era eclética, pois considerava que nenhuma teoria ¢ cem por
cento correta, por essa razdo utilizava pontos que considerava importantes tanto da Teoria
Tradicional quanto da Construtivista. Essa visdo, de acordo com Weisz (2002, p. 59), ocorre
porque o professor ainda ndo possui uma percepgao clara da teoria que sustenta sua pratica.
Nesse sentido, a autora em referéncia argumenta que “[...] o equivoco mais comum ¢ pensar
que alguns contetdos se constroem e outros ndo [...]”. Nesse sentido, o professor apresenta
dificuldades em inovar sua pratica, adotando um modelo de ensino diferente daquele que lhe ¢
mais familiar. Esse parece ter sido o caso de Joana, que na tentativa de adotar uma pratica
construtivista, continuou, na verdade, utilizando a metodologia da teoria que, de fato, domina:
a Tradicional.

No que se refere a relagcdo dos conceitos formulados com a pratica, observamos que
Joana ndo apresenta divergéncia nesse sentido, ja que sua pratica esta inserida no contexto da
Teoria Tradicional, pensamento também presente nos conceitos formulados por essa

participe.
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4.7 Anélise da pratica da participe Shirlene

A colaboradora Shirlene refletiu e analisou sua aula respondendo a todas as questdes
propostas nas acdes da reflexdo critica. Dessa forma, iniciou a reflexdo pela acdo de

descrever, explicitada abaixo.

Como todos puderam ver, nés escolhemos pra aula uma reestruturagao de texto, um texto de
um aluno, o Anderson, e que a gente tinha a intencdo de melhorar esse texto, refletir sobre os
erros que tinham nele e melhora-lo. Esse assunto foi escolhido porque era uma necessidade
da turma. Em uma produgdo de texto, se avaliou os erros mais freqiientes, entdo muitos
textos tinham falta de pontuagdo, repeticdo de palavras e idéias, ndo tinham paragrafos ou
existia apenas um, o texto era todo organizado em um paragrafo e também a questdo
ortografica, que a maioria dos textos tem, mas a gente tem que trabalhar sempre. Nesse dia,
tinham faltado muitos alunos, tinham pouco mais de 20. Esses alunos eram de 4* série e
tinham faixa etaria entre 10, 11, até 13 anos. Entdo, o objetivo da aula era reestruturar esse
texto do aluno refletindo sobre os erros que tinham nele. Entdo nés iniciamos a aula
explicando esses objetivos, qual era o objetivo da aula, que era melhorar o texto em varios
aspectos, como ja coloquei. E que esse trabalho ia ser desenvolvido em pequenos grupos,
entdo, cada grupo ia ter a fungdo de melhorar um aspecto no texto e para isso, quando a
gente fez a organizagdo dos grupos, eu escolhi de cada grupo um aluno que dominasse
aquele aspecto, para que ele pudesse intervir no grupo ajudando os outros, porque eu nao
poderia estar em todos os grupos ao mesmo tempo fazendo essa intervencdo. Entdo, tinha
alunos que ja dominassem aquele aspecto e pudessem ajudar aos outros. Entdo, todos os
alunos participaram, mesmo os que precisavam melhorar estavam o tempo todo refletindo
quando ouviam o colega e no grupo tinha o nome dos grupos e o que eles iam fazer, vocés
lembram? E porque nio passou tudo. Eram quatro grupos: um tinha a fungiio de trabalhar a
ortografia; outro a pontuagdo, outras palavras e idéias e o outro a paragrafagdo. O texto do
Anderson s6 tinha um paragrafo. Entdo, chamei cada um deles para formar os grupos, e os
que eu chamei, eles dominavam cada aspecto, e, quando eu chamava, tive alguns problemas
pela questdo de afinidade, nesse dia eu ainda tive esse problema. O primeiro que eu escolhi,
como se fosse um lider de grupo, que dominava aquele aspecto para intervir naquele
processo de trabalho, a atividade. E os outros, o “lider”, chamaria pela afinidade, eles
escolheriam quem ficaria com cada um.

Na ag¢do de informar, a professora comentou:

Os objetivos ja foram colocados um pouco, e os objetivos foram atingidos? Na sua totalidade
ndo, porque a gente tinha a inten¢do de que, ao final da aula, pudesse ter reestruturado o
texto todo, mas ndo tivemos tempo para concluir isso. Quando eu digo assim: “na sua
totalidade ndo0”, em parte eu considero que sim, porque quando eu fiz o acompanhamento
dos grupos, o que eles iam fazendo, eu ia vendo, entdo qual era o objetivo? Nao era refletir
sobre a pontuag@o? Entdo eles fizeram essa reflexdo, e foram pontuando o texto. Cada grupo
fez isso. O que a gente ndo fez foi o fechamento de estar socializando esse momento, por
isso tem objetivos que ndo foram atingidos na sua totalidade por culpa do tempo. A minha
postura como professora, considero que foi de uma mediadora nesse processo de
aprendizagem quando acompanhava os que faziam os questionamentos, intervia para que o
processo fosse andando. A concepgao que esta relacionada a minha aula é a socio-historica,
porque eu considero que a interagao ¢ fundamental nesse processo, vocé aprende s6, mas em
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grupo se aprende muito mais, por isso € que nos organizamos em grupo. O papel do aluno
nas atividades, ele teve um papel ativo. Eles estavam refletindo sobre o contetdo, sobre o
que estava sendo trabalhado, eu ndo estava so transmitindo que tinha de ser daquele jeito,
eles estavam pensando o tempo todo, tomando decisdes, porque tinha que ser daquela forma,
e cada um ia dando sua opinido. O meu papel, ja disse, também foi ativo, ja que fui
intervindo no processo. Entdo, o conhecimento a gente trabalhou co-construindo, porque se
trata de uma construgdo coletiva, gerada por todos, onde eles estavam pensando, analisando.
E houve interagoes, cujo objetivo € de que a aprendizagem fosse mais rica.

Na ag¢do de confrontar, Shirlene afirmou:

Eu cheguei a ser assim a partir dos estudos que a gente faz e vai se identificando com
determinadas teorias, aspectos e teorias que fazem com que a gente tome decisdes. Eu penso
que as coisas devem ser, na pratica a gente vai observando, estudando e vendo na pratica
como € que acontece o processo, como ¢ que a gente chega la. Entdo, de que forma a aula
contribuiu para a formagdo dos alunos? Uma aula dessa forma, embora seja trabalhosa,
porque da muito trabalho, vocé esta ali o tempo todo ativo, mas voc€ faz com que estejam
sempre pensando, refletindo e, ao trabalhar uma atividade, um contetido, ele tem mais
consciéncia daquilo que ele esta fazendo, como ele esta fazendo. Isso vai ajudar em outras
situacdes, entdo, quando vocé s6 transmite um conteudo, diz que isso ¢ dessa forma, fica
mais dificil para ele aprender. A minha forma de ensinar privilegiou os interesses dos alunos,
as necessidades deles. Na verdade o que a gente queria era que os alunos corrigissem as
falhas que todo mundo tem. O texto seria apenas o instrumento. Mais do que melhorar o
texto do aluno, seria fazer com que o aluno entendesse que os problemas que apareceram no
texto foram os problemas que todos os alunos tém e que por isso devia buscar no texto para
corrigir. A principio, eu fiquei na divida, agora eu ja teria colocado da seguinte maneira: eu
teria feito a dindmica em grupo, mas cada grupo teria ido 14 no texto fazer sua parte no texto,
até, no final, obter um unico texto da turma, como se fosse o texto do grupo final. E a
desvantagem foi a questao do tempo, porque eu pensei que dava para concluir a aula naquele
espago de tempo, e ndo deu. E ai ficou um pouco quebrado, depois para retomar, foi mais
complicado porque eu tive que fazer um trabalho colocando um pouco de tudo. Entdo, a aula
quebrou e a gente perdeu um tempo com isso. A vantagem dessa aula ¢ que a gente aprende
mais.

Na ag¢do de reconstruir, a participe explicitou:

Hoje apo6s varios estudos, a gente tem mais consciéncia do que faz na aula, como se faz. E eu
fiz a aula daquela forma porque eu acredito nos alunos que querem aprender, tém que
interagirem com os outros. E precisam de uma pessoa que saiba mais aquele conteudo, para
ajudar e intervir. Entdo, eu venho mudando essa minha forma de ensinar. Hoje, sempre que
planejo, tento me organizar para trabalhar as atividades na sala de forma que atenda
realmente as necessidades dos alunos e para isso normalmente eu divido a turma em dois
grupos e quando ndo fago isso sinto que nio estd bem, que esta desorganizado, que a aula
ndo estd contemplando a todos. Olhando o video, eu ndo sinto uma mudancga, porque como
eu tive mais consciéncia a partir dos estudos com o que eu me identifico, com a teoria de que
o aluno construa conhecimento, que a gente parte da necessidade da cultura dele e que a
interagdo ¢ importante para isso. Entdo, a partir desses estudos, eu reconhego, hoje, mais os
meus papéis de ensinar, que teoria teria que usar e como os alunos aprendem, ¢ como
entendo de aprendizagem. Entdo, essa questdo eu venho tentando fazer com que todas as
minhas aulas se tornem uma pratica habitual. E para fazer diferente eu teria duas opgdes. A
primeira, pensar até onde eu posso ir na aula. Nesse caso, naquele dia, eu deveria ter
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terminado antes de comegcar a receber o texto, deveria ter ficado s6 com as producdes que
eles fizeram no grupo. E, no outro dia eu comegaria socializando os conhecimentos que eles
tinham produzido nos grupos ou faria grupo por grupo. Primeiro eu pegaria o grupo do
Anderson e, em uma aula, a gente ia trabalhar s6 o texto dele, colocando titulo, tirando ou
acrescentando o que ele quisesse. Entdo eu trabalharia s6 com aquele grupo. Depois o grupo
da pontuacdo ou da reflexdo das idéias, ou da ortografia, um de cada vez, porque, dessa
forma, eu nao teria essa desvantagem de, na hora de socializar o texto, ter varias
possibilidades.

Essa participe escolheu como assunto da aula a reestruturagao do texto de um de seus
alunos. Nesse sentido, a turma foi organizada para que cada grupo recebesse tarefas diferentes
e tivesse um par mais experiente, isto ¢, um aluno que ja& dominava os aspectos a serem
trabalhados e que, por isso, teria a funcdo de ajudar os demais colegas a realizar a tarefa
solicitada. O objetivo era reestruturar o texto do aluno a partir dos erros que ele apresentava.
Nesse contexto, constatamos que a professora demonstrou seguranga na condugdo da aula,
mediando o processo para que os alunos realizassem a tarefa proposta.

A professora considera que os objetivos da aula ndo foram plenamente atingidos,
haja vista que os alunos realizaram as tarefas, mas ndo houve tempo de fazer a socializagao
coletiva, fato que fez com que ela retomasse esse aspecto na aula seguinte para fechamento da
atividade. Esse aspecto também foi ressaltado na reflexdo realizada pelos pares, como

mostram os episddios que seguem:

Socorro: — a gente sentiu falta da leitura do texto depois de reestruturado e também vocé ndo
deu uma énfase no que foi feito. A gente viu o que foi feito, o que cada grupo fez. A questao
da pontuacdo o grupo fez, mas ndo ficou muito claro.

Shirlene: — Qual era o objetivo? Nao era refletir sobre a pontuagdo? Entdo, eles fizeram essa
reflexdo e foram pontuando o texto. Cada grupo fez isso. O que a gente ndo fez foi o
fechamento de estar socializando esse momento.

Socorro: — Porque as vezes a gente comega uma aula hoje e ndo termina e da por encerrada
aquela aula.

Joana: — Se bem que uma aula como essa ai ndo da para ficar incompleta. Tem que ficar
cobrando.

Shirlene: — Nos fizemos isso depois.

Eduardo: — Vocé leu esse texto do Anderson da forma original como ele escreveu?

Shirlene: — Nao.

Francisca: — SO uma sugestdo, que da proxima vez que vocé trabalhar dessa forma, vocé
fique com o texto original porque isso permite o estabelecimento de um paralelo entre o
antes e o depois, possibilitando uma visdo mais geral do processo, de seus avangos e do
significado do trabalho junto aos alunos.

Natividade: — Mas os meninos ndo estavam com um texto?

Francisca: — Sim, os alunos estavam com o texto em que cada grupo ia fazer as alteracdes
propostas, mas ela ndo ficou com a copia do original e nem com o que eles reconstruiram.
Joana: — os professores temos uma falha muito grande de ndo registrar, principalmente as
coisas boas que a gente faz. E o maior erro nosso como professor, de nio registrar nossas
acoes. Até parece que quando acaba a aula, acabou e pronto. Quando vocé precisa tem que
refazer tudo de novo. O registro seria uma forma da gente ir reformulando, readaptando e
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vendo o que poderia ser feito para melhorar.

A auséncia da socializacdo dos pontos trabalhados no texto produzido por Anderson
durante a aula ¢ evidenciada pelos colaboradores como um dos aspectos que fizeram com que
os objetivos propostos por Shirlene ndo tenha sido atingidos. Outro aspecto mencionado e que
a participe nao tinha percebido ¢ que ndo foi conservada copia do texto original que estava
sendo utilizado na aula e que havia sido produzido por um de seus alunos. Esse fato
impossibilitou que, apds a reestruturacgao, fosse feita uma comparagdo do texto original com o
reformulado e que se percebesse de forma mais concreta os avangos produzidos no texto de
Anderson. Em relagdo a essa questdo, uma das participes lamenta a auséncia de hébito do
registro por parte do professor, ja que isso pode representar uma das formas de se repensar as
acOes realizadas.

Nesse processo, a participe afirma ter utilizado como base que orienta sua pratica a
abordagem socio-historica, nesse sentido, demonstra uma postura de mediadora, ja que o
tempo todo intervinha no sentido de que os alunos compreendessem e realizassem o que
estava sendo proposto. O quadro 30 mostra os argumentos utilizados por essa participe na

escolha de suas opgdes tedricas.

FUNCOES ARGUMENTATIVAS

AFIRMACAO OU PRETENSAO

A concepgdo que esta relacionada a minha aula ¢é a socio-historica, porque eu considero que a
interagdo ¢ fundamental nesse processo, voc€ aprende s6, mas em grupo aprende muito mais, por
isso € que organizei a turma em grupo.

JUSTIFICACAO

Entdo, se eu tenho essa clareza hoje, que € isso que eu defendo, que ¢é essa pratica que eu realizo,
que eu acredito, eu tenho de fazer disso a minha rotina, a minha pratica diaria.

CONCESSAO

Entdo, eu venho mudando essa minha forma de ensinar, procurando nio s6 transmitir
conhecimento e ndo trabalhar, considerando que todos os alunos tenham a mesma necessidade,
mas planejo de forma que atenda realmente as necessidades dos alunos.

Quadro 30 - Fungdes argumentativas que justificam as escolhas tedricas feitas pela professora
Shirlene.
Fonte: Sessao reflexiva de analise da pratica da professora Shirlene, realizada em setembro de 2006.

A participe afirma que sua pratica tem aspectos da abordagem socio-historica,
ressaltando a importancia da interagcdo entre pares para que a aprendizagem ocorra. Nesse
sentido, justifica que tem clareza da base tedrica que utiliza em sua pratica, porque ¢ nela que
acredita e por isso defende que ela faz parte de sua rotina. Nesse sentido, argumenta que vem

mudando no sentido de ndo somente transmitir conhecimentos, mas também de realizar uma
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pratica que atenda as necessidades dos alunos. Essa professora nio demonstra nenhuma
surpresa ao ver sua aula no video, pois, como ela mesma confirma, o video apenas mostrou o
que, para ela, ja representa uma pratica habitual, em que ndo valoriza a transmissdo, mas a
construcdo com todos os pares interagindo entre si, compartilhando e produzindo novos

conhecimentos. A professora, antes da sessao de analise, apresentou o seguinte ponto de vista:

Shirlene: — Bem, diante de tantas discussdes sobre essa questio, eu acho que a teoria que
estd expressa na minha forma de ensinar [risos] eu quero que seja a socio-historica, porque
eu aprendo sempre com os outros, eu ndo estudo so, eu nao aprendo so, eu aprendo muito
com os outros. Entdo, quando eu comecei a ler as teorias, a de Vygotsky foi a que eu achei
mais interessante, porque o que existe de mais interessante, assim, na humanidade, sdo as
interagdes, vocé ndo vive so, nao existe felicidade so, vocé€ faz tudo com os outros, por isso
eu me identifico mais com essa teoria.

Percebemos que o discurso da professora Shirlene, antes da sessdo de andlise do
video, ndo diverge do apresentado no contexto de sua aula, talvez por essa razdo a participe
afirmou que ndo foi nenhuma surpresa olhar-se no video. Ela argumenta que construiu esse
modelo de ser professora estudando e compreendendo o que as teorias propdem, € que sua
aula, apesar de ter sido trabalhosa, contribuiu para que os alunos se tornassem mais
conscientes do que estavam fazendo e aprendendo. Nesse sentido, a aula foi elaborada para
satisfazer as necessidades deles. Apesar disso, a professora reconhece que a aula apresentou
falhas, havendo aspectos que poderiam ter sido evitados. Percebemos que participe apresenta
uma pratica coerente com os conceitos formulados, uma vez que as agdes que realiza no
cotidiano da pratica ndo divergem da concepgao teodrica que ela acredita estar utilizando e que
fundamenta as escolhas feitas no cotidiano da atividade de ensinar. Assim, a participe parece
estar consciente do que faz, como faz e por que faz, e ainda dos resultados que provoca na
conducdo da aprendizagem dos alunos.

A reflexdo da pratica, mediada pelo uso do videoteipe de uma aula, ¢ recurso
importante que propicia a conscientizagdo acerca da ag¢do que os professores realizam,
oferecendo possibilidades para que os professores ressignifiquem suas praticas e desenvolva-
se profissionalmente. Na andlise que as professoras fizeram esses aspectos sdo percebidos
com bastante clareza. Nesse processo, as participes da videoformacao refletiram tendo por
base questionamentos referentes as agdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir. No
processo reflexivo, os pares contribuiram refletindo sobre as atividades realizadas na aula,
colaborando para que objetivos, opgdes tedricas, intengdes fossem explicitados, contribuindo,

de certa forma, para a existéncia de possibilidades de um saber e de um saber fazer diferentes.
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Assim, as participes Concei¢do e Joana, inicialmente, concebiam suas praticas como
ecléticas e direcionadas mais para a Teoria Construtivista, mas, ao verem o videoteipe da aula,
descobriram-se realizando uma pratica baseada nos principios da Teoria Tradicional.
Natividade, Veronica e Daci acreditavam também que atuavam conforme os principios da
Teoria Construtivista, entretanto, apoés a analise do video, observaram que a Teoria
Tradicional ¢ a que orienta, de fato, suas acdes. Nesse processo, apenas Shirlene afirma um
pensamento e reconhece que age segundo ele.

Essa constatacdo evidencia que as professoras Natividade, Verdnica, Conceigdo,
Daci e Joana gostariam de estar realizando praticas mais construtivas, entretanto falta-lhes,
ainda, clareza de como fazer essa constru¢ao. Nesse processo, a reflexdo estabelecida entre os
pares favoreceu a compreensdo de que existem atividades que oferecem um grau maior de
construcdo, enquanto outras apenas exercitam a memorizagao e a repeticao, levando os alunos
a usar os conhecimentos que ja dominam. Percebemos que as reflexdes sobre o que representa
o construtivismo sdo, ainda, acompanhadas de muitas duvidas. Nessa perspectiva, o professor
precisa compreender que o aluno, para construir, precisa “[...] tornar-se um experimentador
que deve solucionar os problemas postos por ele mesmo, utilizando-se de sua capacidade
intelectual [...]” (FACCI, 2004, p. 110).

Assim, compreendemos que a reflexdo da pratica vista no video, ¢ uma acdo
necessaria para que os professores tomem consciéncia da maneira como agem, do tipo de
homem que esta sendo formado por eles, das concepcdes teoricas que utilizam como suporte
para suas acgoes, dos gestos, das atitudes, das inten¢des que predominam no desenvolvimento
da acdo docente. Essa importancia também ¢ visualizada por algumas professoras, conforme

demonstram os episodios abaixo:

Socorro: — Essa reflexdo esta sendo interessante pra gente, porque sempre achamos que
estamos ensinado certo e que estamos construindo conhecimentos, s6 que, apds essas leituras
¢ a analise do video, estamos vendo que ndo é.

Conceicao: — Essa reflexao faz muito sentido, porque, quando vocé se vé no video, ele serve
para vocé avaliar sua pratica e ajudar a melhora-la.

Joana: Esse é um momento de crescimento. E um dos pontos positivos que estou achando
nesse trabalho, porque a gente 1€ e faz a comparagdo com o que estamos fazendo,
constatando através das aulas, que ¢ a realidade, ¢ o concreto. Na sessdao reflexiva sobre
minha aula, eu agradego muito as colocagdes que foram feitas, porque isso me ajudou a
melhorar bastante a minha pratica de sala de aula.

Albenes: — Agora eu compreendo que o ensino e aprendizagem nao ocorrem s6 por mérito
meu, ha a interagdo entre os alunos e que eu nao sou a dona do saber.

Verdnica: — Eu acho valida essa forma de trabalho, porque uma coisa é vocé refletir sobre
uma coisa que vocé ndao pode mais voltar atras e outra coisa ¢ vocé ver a aula, aquilo que
vocé fala, como se comporta com os alunos, a sua postura e, ai vocé cai na real.
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Assim, a reflex@o orientada pelas agdes da reflexdo critica fortalece a compreensao
do que ¢ projetado na tela do video, criando possibilidades de encontro do professor consigo
mesmo e de confronto entre a teoria e a pratica de ensinar, em uma perspectiva de
estabelecimento de relagdes entre o que se diz e o que se faz, com vistas a ressignificacdo e a

transformacdo da pratica docente. A seguir, apresentamos os resultados do estudo.



CHEGANDO AO PONTO DE RECOMECAR

Muitas vezes o comeco ¢ o final, porque
chegar ao final pode ser a Uinica maneira de

comegar: o final € o ponto onde comegamos.

ELLIOT

Apresentamos, a seguir, as consideragcdes finais deste trabalho, retomando os
objetivos propostos e a questdo de pesquisa, evidenciando, assim, os resultados originados do

estudo.
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Chegamos ao final? Nao! Chegamos ao momento de recomecar. E por onde
recomegar? Antes, porém, de responder a pergunta, concentramos o nosso olhar no momento
em que iniciamos estudo, recapitulando as intengdes e os objetivos da pesquisa.

Para tecer essa trajetoria, realizamos uma entrevista. Nesse percurso, sentidos e
significados foram construidos, demonstrando o desenvolvimento profissional do grupo
pesquisado e suas necessidades formativas. Nesse contexto, identificamos os aspectos
historicos e sociais que revelaram como as participes ingressaram na profissdo docente e
como construiram sua profissionalidade, bem como realizamos um levantamento das
necessidades formativas do grupo de professoras que participou desta pesquisa.

As sessOes reflexivas e a videoformacdo auxiliaram a delinear o processo de
formagdo e o desenvolvimento de conceitos, bem como a motivar a analise da pratica docente.
Nesse percurso, alguns sentidos e significados foram construidos, enquanto outros foram
consolidados com niveis de generalidade que inclui a universalidade e a singularidade dos
conceitos internalizados e das praticas realizadas no processo de escolarizagdo. Nesse
contexto, as construgdes tedricas e praticas foram alicercadas pelo dialogismo, pela reflexdo e
pela colaboracdo entre os pares, propicionando o amadurecimento do grupo e fortaleceram a
capacidade de refletir criticamente sobre o que se pensa e faz no processo de ensino e
aprendizagem.

No processo de formagdo e desenvolvimento de conceitos, partimos dos
conhecimentos prévios das participes no sentido de proporcionar condi¢des para que essas
significacdes fossem formuladas e avangassem para o nivel dos conceitos cientificos. Nessa
trajetoria, constatamos que maioria das participes (Natividade, Joana, Verdnica, Socorro, Daci
e Conceigdo) reelaboraram o conceito de ensino e de aprendizagem no nivel da descrigcdo. As
participes, Albenes e Shirlene reelaboraram o conceito de aprendizagem no nivel da descrigao
e reconstruiram o conceito de ensino no nivel da caracterizagdo. Nesse processo, somente
Francisca reelaborou os conceitos prévios fazendo uma caracterizacdo da a¢do de ensinar e
aprender. Percebemos que, nesse processo, faltou clareza quanto aos atributos substanciais e
distintivos que formam o conceito propriamente dito de ensino e aprendizagem, o que
dificultou o processo de reelaboragdo conceitual, fazendo com que as participes ndo
atingissem o nivel dos conceitos cientificos, conforme propde Vygotsky(2001), entretanto
constatamos que o grupo avangou no processo de organizagdo do pensamento ja, que as
significagdes expressam a evolucdo historica dos conceitos de ensino e aprendizagem,

evidenciando ora os atributos da Teoria Tradicional ora os da Teoria Construtivista.



173

Nas sessdes reflexivas, em que comparamos os conceitos prévios e os reconstruidos,
observamos que houve também mudancas de concepgdes tedricas, j& que os conceitos
reformulados pelas participes Natividade, Veronica, Albenes, Shirlene, Daci, Francisca,
Socorro e Joana apontam perspectivas da ac¢do de ensinar que extrapolam a concepcao
tradicional. Em relagdo ao conceito de ensino, apenas a professora Conceicdo formulou uma
significacdo difusa, ndo permitindo a identificacio da base tedrica que orientou sua
elabora¢do conceitual. No que se refere ao processo de reelaboragdo do conceito de
aprendizagem,Verdnica, Conceicdo, Francisca, Albenes e Shirlene apresentaram significagdes
sobre a acdo de ensinar em uma perspectiva tedrica mais construtiva e diferente da
concepgdo tradicional. Entretanto, Natividade, Socorro, Daci e Joana permaneceram
formulando os conceitos com base nessa concepgao.

O confronto entre teoria e pratica foi outro momento importante neste trabalho, ja
que permitiu que as professoras visualizassem concretamente suas agdes e identificassem,
além das concepgdes que orientam suas praticas, objetivos, intengdes e possibilidades de
transformagdo. A analise e o confronto da pratica representaram momentos de muitas
surpresas e de revelagdes, porque as colaboradoras (Natividade, Daci, Natividade, Verdnica e
Conceicao), antes de se verem no video, consideravam que suas praticas eram sistematizadas
segundo os principios da Teoria Construtivista ou da abordagem socio-histdrica, entretanto,
quando a acdo de ensinar foi visualizada no video e o exercicio de reflexividade foi realizado,
as participes verificaram que a maioria das acdes pedagdgicas se inseria em um contexto
tradicional, com o predominio da transmissdo de conhecimentos. Diante da imagem do video
e das constatagdes provenientes das reflexdes, as participes demonstraram surpresa porque
embora elas acreditassem que estavam construindo conhecimentos, na verdade, as agdes
realizadas ndo permitiram que os alunos de fato construissem os conhecimentos esperados.
Essa revelacdo mostrou que a pratica ndo acontece dissociada da teoria e que o professor, na
maioria das vezes, ndo tem clareza das bases tedricas que orientam suas acdes. Isso foi
constatado quando projetamos, na tela, o videoteipe da aula, momento em que as docentes
visualizaram-se como pessoas € como profissionais e, mesmo desejando e afirmando adotar
praticas construtivas, descobriram-se, ainda, usando praticas tradicionais.

A metéafora da constru¢do de conhecimentos foi uma marca registrada nos
discursos da maioria das participes (Natividade, Concei¢do, Joana, Daci). O desejo de ser
construtivista foi observado tanto na formulagdo dos conceitos quanto na analise da pratica,
representando uma vontade ndo efetivada na pratica, ja que apenas uma professora (Shirlene)

demonstrou que sua pratica ¢ coerente com o que ela pensa e faz. Nessa perspectiva,
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constatamos que existe uma relagdo entre a formagao de conceitos e a pratica pedagogica dos
professores, o que reafirma posicionamentos tedricos assumidos ao longo do texto que
concatenam-se com a perspectiva da abordagem sdcio-histérica, utilizada como referencial
que serviu de lente para a construcdo desta dissertacdo. Percebemos também que a metafora
da constru¢do de conhecimentos recorrente no pensamento das professoras, o que suscita a
necessidade de investimentos em estudos que esclarecam com mais precisdo o significado
vinculado, a perspectiva teérica do Construtivismo, bem como das possibilidades de aplicacao
dessa teoria na pratica docente.

Assim, a pratica visualizada no video proporcionou, além da clareza acerca das
concepgoes tedricas utilizadas pelas professoras, ampliacdo do pensamento acerca do tipo de
homem que se esta formando, dos interesses a que servem e dos valores e intengdes que se
ocultam nas agdes realizadas na escola. Nesse sentido, consideramos que o video auxiliou no
processo de andlise das praticas, porque permitiu a constru¢do de um novo olhar. Esse novo
olhar abriu possibilidades para que novas agdes sejam realizadas e, sobretudo, para que haja
transformagdes na pratica docente.

Dessa forma, retomando a questdo de pesquisa proposta no inicio do estudo, quando
indagamos como o processo de formacdo de conceitos e de reflexdo critica contribui para
ressignificar a pratica docente, constatamos que os processos de formagdo e desenvolvimento
dos conceitos de ensino e aprendizagem e o exercicio de reflexividade sobre a pratica
possibilitaram que tanto a participe-pesquisadora quanto as professoras que contribuiram com
este estudo ampliassem a compreensdo acerca do sentido e do significado da teoria e da
pratica de ensinar, permitindo a compreensao de que as acdes realizadas no cotidiano da sala
de aula ndo acontecem dissociadas de uma teoria e de que os conceitos se manifestam na agao
docente como praticas decorrentes da forma como estruturamos o pensamento conceitual,
bem como da forma como esse pensamento ¢ utilizado na pratica da sala de aula pelos
professores.

Retomamos a questdo inicialmente proposta, ressaltando que chegamos ao final
desse circulo da pesquisa, entretanto consideramos que outros estudos precisam ser feitos para
subsidiar tanto essa participe-pesquisadora quanto as professoras a continuarem confrontando
teoria e pratica e formulando conceitos mais elaborados, ressignificando suas praticas e
encontrando alternativas para melhora-las. Dessa forma, reforcamos que ndo chegamos ao
final dos estudos, ja que, quando se trata de pesquisa e formacdo, ha sempre a possibilidade de
recomegar. Assim, compreendemos que este estudo ndo para com o término da dissertagdo,

mas permanece sendo construido por ndés que compomos o grupo de pesquisa que
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desenvolveu este trabalho, bem como nos estudos que realizamos na base de pesquisa
FORMAR, vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal
do Piaui, para que, a partir desses espacos, possamos construir conhecimentos que venham ao
encontro de nossas necessidades pessoais e profissionais.

Como sintese final, reforcamos o pensamento anteriormente formulado de que a
formagdo continuada ¢ atividade que auxilia na constituicdo pessoal e profissional do
professor e que, nesse sentido, € preciso investir em processos dessa natureza como forma de
proporcionar condigdes para que esses profissionais se tornem auténomos e se desenvolvam
profissionalmente. Dessa forma, recomendamos que a escola e os governantes atentem para a
maneira como, hoje, sdo ofertados os cursos que formam professores tanto em nivel inicial
quanto continuado, privilegiando as demandas e as necessidades formativas dos professores.
Assim, concluimos este estudo apoiando-nos no pensamento de Fernando Sabino (2007) que

diz o seguinte:

De tudo ficaram tres coisas:

a certeza de que estamos sempre comegando...

a certeza de que € preciso continuar...

a certeza de que seremos interrompidos antes de terminar...

Portanto devemos

fazer da interrup¢ao um caminho novo...
da queda um passo de danga...

do medo, uma escada...

do sonho, uma ponte...

da procura... um encontro
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APENDICE I
UNIVESIDADE FEDERAL DO PIAU{
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

Mestranda: Francisca da Costa Brito

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Qual o seu tempo de atuacdo no magistério?

O que lhe motivou a escolher essa profissao?

Como vocé caracteriza sua acdo de ensinar ontem e hoje?

Como voceé reflete sobre sua pratica?

O que significa para vocé desenvolvimento profissional?

Que fatores tém contribuido para o seu desenvolvimento profissional?

Que agdes foram implementadas pela escola que favoreceram seu

desenvolvimento profissional? Quais deveriam ser feitas?

8- Atualmente quais sdo suas necessidades formativas?
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