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RESUMO

PICETTI, Jaqueline SantosFormacdo continuada de professores: da abstracéo

reflexionante a tomada de consciénci@orto Alegre: UFRGS, 2008. 144f. Tese (Doutorado
em Educacdo) — Programa de Pés-Graduacdo em EducBgéuldade de Educacdao.

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Poremgsd, 2008.

A tese de doutoradBormacgdo Continuada de Professores: da abstracdtexionante a
tomada de consciénci@m como objetivo analisar o processo de tomadeodsciéncia de
professores, em formacdo continuada, e as possraeisformacdes que ocorrem, a partir
dele, no fazer pedagdgico. O referencial metodotbgiilizado € o da pesquisa qualitativa e
participante. A coleta de dados ocorreu a partirude grupo de estudos organizado
especialmente para este fim, com professores de ast@la estadual de uma cidade do
interior do Rio Grande do Sul. O estudo desse fem@dngrupal organizou-se a partir de trés
dimensdes de andlise: Processo de abstracdo: ipdadds de compreensdo, criacdo e
recriacdo de novas coordenacdes de acbes na farmaginuada de professores; Da acéo a
conceituacao e da conceituacdo a acdo: os campanosrridos na formacao continuada de
professores rumo ao processo de tomada de conisgideoria, questionamentos, trocas de
experiéncias e de idéias. A principal fonte teédease trabalho foram os estudos de Jean
Piaget sobre os processos de tomada de consciénd@ abstracao reflexionante. Os
resultados dessa pesquisa apontam para a tomamesi@éncia que acontece, na formacao
continuada de professores, devido a alguns aspgo®sse inter-relacionam: Primeiro, o
planejamento dos estudos embasou-se na discussaadificuldades, necessidades e
experiéncias dos professores participantes; segumdadispensavel estudo tedrico num
processo de formacdo continuada; terceiro, o tnababletivo dos participantes como
desencadeador do processo de tomada de consci@ang&tatou-se ao final da pesquisa que a
transformacao do fazer pedagdgico acontece pramesdentamente na estrita dependéncia
da tomada de consciéncia.

Palavras-Chaves: Tomada de consciéncia - Formagattingada de professores.
Transformacdo do fazer pedagdgico - Abstracdo xiefiante.
Epistemologia genética.



RESUMEN

PICETTI, Jaqueline Santo$:ormacion continuada de profesores: de la abstracan
reflexionante a la toma de concienciad?orto Alegre: UFRGS, 2008. 144f. Tese (Doutorado
em Educacdo) — Programa de POs-Graduacdo em Educigéuldade de Educacéo.
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Poregid, 2008.

La tesis doctoraFormacion Continuada de Profesores: de la abstrécaieflexionante a la
toma de conciencidiene como objetivo analizar el proceso de tomacdeciencia de
profesores, en formacion continuada, y las positoéasformaciones que ocurren, a partir de
él, en el hacer pedagdgico. En este trabajo ekemdeal metodoldgico utilizado es la
investigacion cualitativa y participante. La recaién de los datos ocurrié a partir de un
grupo de estudios organizado especialmente padieslidad, con profesores de una escuela
estatal de una ciudad del interior de Rio Grand&ulo El estudio de ese fendmeno grupal
fue organizado a partir de tres dimensiones dasimalProceso de abstraccion: posibilidades
de comprension, creacion y recreacion de nuevaslioagiones de acciones en la formacion
continuada de profesores; De la accion a la conaépacion y de la conceptualizacion a la
accion: los caminos recorridos en la formacion iomisida de profesores rumbo al proceso de
toma de conciencia; Teoria, cuestionamientos eciamebio de experiencias e ideas. La
principal fuente tedrica de este trabajo fuerondsisidios de Jean Piaget sobre los procesos
de toma de conciencia y de abstraccion reflexiandms resultados de esta investigacion
apuntan para la toma de conciencia que se da &rrnecion continuada de profesores,
debido a algunos aspectos que se interrelacionramei®, la planificacion de los estudios
tuvo como base las dificultades, necesidades yriexpeas de los profesores participantes;
segundo, el indispensable estudio tedrico en uoegsmde formacion continuada; tercero, el
trabajo colectivo de los participantes como fadesencadenante del proceso de toma de
conciencia. Se constatdé al término de la investigague la transformacién del hacer
pedagogico acontece de manera procesal y lenta estidicta dependencia de la toma de
conciencia.

Palabras-llave: Toma de conciencia - Formacionicoatia de profesores.
Transformacion del hacer pedagogico - Abstraccioeflexionante.
Epistemologia genética.



ABSTRACT

PICETTI, Jaqueline SantosThe continued formation of teachers: from reflectirg
abstraction to attainment of consciousnessPorto Alegre: UFRGS, 2008. 144f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Programa de POs-Graduagid=ducacdo. Faculdade de
Educacao. Universidade Federal do Rio Grande ddPsuio Alegre, 2008.

The doctorate thesi$he continued formation of teachers: from reflegtiabstraction to
attainment of consciousnelas as objective to analyze the teachers’ pramfesdainment of
consciousness, in continued formation and the plessiansformations that occur, starting
from it, in the pedagogical realization. In thisearch it is used, as methodological reference
the qualitative and participating research. Theadatllecting occurred with a study group
specially organized for this purpose with teachdra state school from Rio Grande do Sul
countryside. The study of this group phenomenon stasctured through three analyses
dimensions: Abstraction Process: possibilities ahprehension, creation and re-creation of
new coordination of actions in the continued forimmabf teachers; From action to conception
and from conception to action: the way gone troingthe continued formation of teachers in
the direction of the process of becoming conscidusory, questioning and exchange of
experience and ideas. The main theoretical sourddi® work was Jean Piaget's studies
about attainment of consciousness and reflectirggradiion. The results of this research
indicate that the attainment of consciousnesshéncontinued formation of teachers, occurs
because of some aspects that are interrelated; fies studies planning had as basis the
discussion of the difficulties, necessities andegignces of the participating teachers: second,
the essential theoretical studies in a processonfimued formation; third, the participants
collective work as an activator the process ofiatt@nt of consciousness. By the end of this
research, it was verified that the transformatibthe pedagogical realization occurs through
procedures and slowly and in straight dependentiyeohttainment of consciousness.

Key words: Attainment of consciousness - Continfoeechation of teachers.
Transformation in the pedagogical realaati Reflecting abstraction.
Genetic epistemology.
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1 TRAJETORIA DE CONSTRUCAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

1.1 O NASCIMENTO DE UMA PESQUISADORA

O interesse pela educacdo vem desde a minha iafantiito pequena, jA& me
interessava por um local chamado “escola”. Minha mé& incentivava dizendo que, quando
tivesse sete anjsiria & escola aprender muitas coisas. Deu-seoemténicio de muitos
sonhos e fantasias. Sonhava com um ambiente atdggi®, de coisas para aprender e repleto
de criangas para conhecer e brincar.

Havia uma grande expectativa no primeiro dia da &oarco de 1980). Enquanto
outras criancas choravam, eu estava muito felizsejdva que a aula comecasse logo para
que pudesse conhecer melhor os colegas e comepmerder a ler e a escrever; mas, para
minha desilusao, a primeira semana foi dedicaeatad (Teste ABC).

Apos realizar todos os testes e ser classificada @dturma 12", descobri, alguns
anos depois, a partir de observacdes e comendamsndes e professoras, que tinha sido
colocada na turma das criangas que nao havia aldargs melhores rendimentos nos testes.
Em meu imaginario infantil, tal situacdo maculavaunsucesso escolar. Contudo, 0os anos
foram passando e me mantive como uma das melhloressadas turmas das quais fiz parte.
Tinha boas notas, me mantinha atenta em aula exadorpara a escola. Havia questdes que
eu ndo compreendia, mas que também ndo ousavantmrgor falta de espaco e momento
para isso: Por que eu e alguns colegas temiamés ¢snprofessores, os auxiliares de
disciplina e a direcao? Como alguns colegas ndannmedo de serem expulsos da escola?
(Procedimento usual dessa instituicdo na décad®8@). Posso dizer que, nesse momento
iniciava-se meu processo de formacado de pesquesgolois um ser questionador e curioso ja
se elaborava em meu ser e pedia para se manifestar.

Hoje compreendo que nossos temores tinham fundamewois, para qualquer atitude
considerada errada na escola, éramos ameacadosldede. Essa se dava por meio de
documentos de suspensédo e expulsédo, instrumenta®ndmwle dos alunos que a escola

utilizava.

! Idade em que era permitida a entrada na priméiia do Ensino Fundamental da Rede Estadual dad&nsi



E assim foi o0 Ensino Fundamental e Médio: o ensiacaprendizagem configuravam-
se através da memorizacdo dos conteudos por pastealdnos e da fala constante dos
professores. Tanto num nivel de ensino quanto h,0a epistemologia que perpassava 0
processo de ensino-aprendizagem era a empirisatrag como concepcao a idéia de que o
progresso intelectual é devido a pressdo do me@iex— pressao exercida pelos professores
sobre os alunos.

Segundo essa concepcao, as caracteristicas dcerteimr sdo gravadas no espirito
da pessoa, pouco a pouco. E ignorada a atividaeledtual em proveito da pressdo exercida
pelas coisas e pelas pessoas. A experiéncia ingopersi mesma, sem que o0 sujeito tenha de
organiza-la, agir para constituir a propria expei& A experiéncia é apenas recepc¢ao
passiva (PIAGET, 1987).

E como se o sujeito (& época, eu e meus colegssd fama folha em branco onde o
meio imprime os “conhecimentos”. A aprendizagemoécebida como registro de dados
exteriores (PIAGET, 1990). Por isso, havia a nedads de manter os alunos em siléncio e
prestando atencdo no professor, pois ele era aocelt processo, o transmissor dos
conhecimentos nos, alunos, meros receptores.

Durante o Ensino Médio, realizei reflexdes e aréligsara descobrir a profissdo que
gostaria de seguir. Logo percebi que necessitavante profissdo ativa e criativa, que
permitisse trabalhar constantemente com pessoasgerspaco aberto e explorador. Surgiu a
idéia de trabalhar com educacao, o que garantinharpermanéncia num ambiente que me
dava muito prazer, apesar de existirem aspectoed@meompreendia e dos quais discordava.

Ingressei, entdo, no curso de “Magistério EspecialA maneira como entendia a
educacéo foi reforcada durante as aulas nesse. ddirsioa experiéncia com essa area tinha
sido apenas como aluna. No decorrer do curso, ofegsores, sem mencionar teoricos,
valorizavam uma pedagogia direfivao cotidiano escolar. Ao longo do curso, conclué q
havia encontrado a profissao ideal e, por essa raréstei vestibular (1992) para Pedagogia
na Faculdade de Educacédo da Universidade Feder&iadsrande do Sul, conseguindo

aprovacao.

2 Curso direcionado para pessoas que ja havia ddoctu Ensino Médio. O curso era composto apenas das
matérias didaticas e do estagio.

% “Nessa pedagogia, configura-se o quadro da repémduda ideologia, do autoritarismo, da coacdo, a
heteronomia, da subserviéncia, do siléncio, da endd critica, da criatividade, da curiosidade &tessa
relacdo, o professor nunca aprende e o aluno remgina. Nessas salas de aula, nada de novo acore#ves
perguntas sdo respondidas com velhas respostasttéea& do futuro estd na reproducéo pura e singmes
passado” . (BECKER, 2001, p. 18)



Foi na faculdade que tive as primeiras noticiages@s idéias de Piaget. Assim,
iniciou-se meu processo de construcao de estruguiasne permitiriam analisar e refletir, até
hoje, a préatica escolar & luz da Epistemologia GeféTambém foram esses estudos que me
instigaram a seguir no campo da pesquisa.

Durante o periodo de estudos na Faculdade (de #99896), trabalhei como
professora em escolas publicas e particularBelas, observava novamente o mesmo
fendmeno experimentado quando aluna na infancaaaglalescéncia: os alunos tinham que se
adequar as normas da escola, que eram impostas eraqutinham muito significado para
eles. Logo, questbBes parecidas com as que eu men@amfancia, acompanhavam-me nessa
nova etapa.

Observava também que certos conteudos ndo faziamo isentido, pois estavam
distantes da realidade em que os alunos viviamumsigalunos moldavam-se segundo os
modelos propostos pela instituicdo, mas outros s@guiam esses padrdes, por isso
"perturbavam” o desenvolvimento das aulas. Contunds, instituicbes onde eu trabalhava
nao havia, como atualmente também ndo ha, viasafsrie exclusdo, e esse processo
geralmente dava-se a partir de gestos, falas edesit dos professores, informalmente,
portanto.

Percebia que o aluno comecava a se sentir cadamaez afastado, o que o
impulsionava a se distanciar da escola ou ndo @erdsia mais um ambiente prazeroso. Cabe
salientar que o meu olhar foi tornando-se cada wess critico, em razdo dos
questionamentos que fui construindo a partir desfitss que a Faculdade fazia ao seu ser
educador.

Movida por tais questionamentos procurei, ao condugraduagdo, o curso de
especializacdo em Psicopedagogia. No decorrer staalpor um bom curso, fui alertada por
especialistas dessa area de que precisaria deflmha de estudo que desejava aprofundar
teoricamente. A opc¢ao foi por uma linha que progsgaexplicar o processo de aprendizagem
e os fatores que o impediam. Essa linha estabeledies relagcbes com a psicanalise na

esperanca de elucidar os processos de conhecirfemnapados”. Tinha como principal

* Essa questdo seré aprofundada ao longo desskatraba

® Todas elas ligadas a religido catélica, pois deram longo tempo participei de grupos religiosmsjue
possibilitou minha com essas escolas.

® Minha atividade profissional, como educadora, teNeio na década de 90 em instituicbes educacomei
maioria catélica. Essas instituicbes tinham commpgpsta a Educacdo Evangélico Libertadora, pretezrszm
embasada em Paulo Freire e Jean Piaget. Logo,i@®veropor interacdes que auxiliassem os alunos na
construgdo da autonomia, abolindo normas comosiaasgra de trés ocorréncias acarretava em uma rss&p

e trés suspensdes, a expulsdo da escola.

" Expresséo utilizada por Alicia Fernandez, queaguencipal referéncia teérica do curso.
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referencial teérico os estudos de Sara Pain eaAlernandez. A escolha por essa linha deu-
se, principalmente, porque ela se opunha aos lrabdk reeducacéo de base empirista.

Fazia parte do curriculo do curso um estagio insthal com duracdo de um
semestre que realizei numa escola estadual, orgle sxfletindo sobre as questdes que
formulava a respeito da relacao professor-alundnsisuicdes educacionais. Questdes essas
gue estavam relacionadas com as da infancia, neaagpra, devido ao meu percurso, foram
mais aprofundadas e elaboradas teoricamente.

No decorrer do estagio, abri um espaco para queessoas (direcdo e supervisao)
trouxessem suas angustias e aflicdes, para quedasse construir e desenvolver o trabalho.
Embasada nas idéias de Alicia Fernandez (199131, fleparei-me com o momento de
“olhar, seguir, procurar, incluir-se, interessarammpanhar. O escutar e o olhar do terapeuta
vao permitir ao paciente falar e ser reconhecidm &rapeuta compreender a mensagem”.

Recebi a solicitacdo de trabalhar com os alunosna turma de “3série. Era uma
turma que tinha muitos alunos repetentes que, omefoos profissionais da escola,
perturbavam o andamento das aulas. Essa “encomdoda&cebida ndo como a Unica
possibilidade, mas como inicio de um trabalho ema gu procuraria compreender o que
realmente estava acontecendo naquela turma.

Gradativamente fui conhecendo a problematica quelena a turma em questédo. E,
por meio de observacbes e contatos com os proésssoms alunos, fui notando que a
dificuldade colocada pela direcdo ia além daqualad e ndo se resumia apenas a "tratar”
alunos "repetentes e bagunceiros"”, mas a trabedimartoda a escola na questao diagnosticada

por mim como eclusdo escolar oculta

Essa excluséo oculta ocorre atraves de falas,gestttudes, e ndo a partir de
documentos e procedimentos (assinatura de ocoagratispensodes e expulsdes), como
aconteceu com alguns colegas de minha classe quaadoa.

Apobs meu curso de Especializagcdo em Psicopedafdgmmeada para o cargo de
professora de anos iniciais na Rede Municipal dsirtende Porto Alegre. Foi quando
ingressei no Mestrado em Educacdo do Programa deGRaluacdo em Educacdo da
UFRGS.

Trabalhei como professora itinerante de quatro asriske alfabetizacdo do segundo
ano do primeiro ciclo numa escola de periferiaidade de Porto Alegre e, no ano de 2001,

fui convidada para compor o grupo de assessomictepedagogica da SMED, dessa cidade.

® Os dois fatos ocorreram no inicio do ano de 2000.
° As escolas municipais localizam-se, na sua gramaleria, nas vilas mais pobres da cidade.
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Utilizei minha atuacdo profissional no ano de 2@@@a construir as hipéteses e os
guestionamentos acerca do fenbmeno que desejavpigas éxclusdo escolar oculta
construido durante o curso de Especializacdo enca€do). Decidi, entdo, que o faria na
mesma escola em que realizaria o trabalho de camp&001, devido a proximidade e ao
relacionamento que mantinha com as professorasjaipe diretiva.

O trabalho na assessoria-pedagdgica também pdssibiliciar o direcionamento do
olhar para a formacdo continuada de professordaciorando-o com 0 que estava

pesquisando.

Na pesquisa, aprofundei a reflexdo sobre o fenondesd/ovimentos de Exclusao
Escolar Oculta(PICETTI, 2002) a partir de uma visdo psicopedagggdistinta de uma
analise socioldgica. Procurei ultrapassar a analiae construgcdo moral, centrada no
comportamento do aluno, tdo destacada nas espeflasndo também sobre a epistemologia
que fundamentava a acao pedagdgica e as relagéesayu estabelecidas no planejamento e
na pratica em sala de aula entre os saberes c@maogié os contetados escolares. Tinha como
principal fonte tedrica as idéias de Jean Piageingribuicoes de Paulo Freire, bem como de
estudiosos que compartilham dessas teorias.

Tinha como objetivo construir uma trajetoria psedagogica de analise e reflexdo do
fendbmeno daexclusdo escolar ocultacom a intengdo de confirmar e teorizar sobre sua
existéncia, visando contribuir teoricamente pamdacacéo na busca de novos olhares em
relacdo aos alunos.

Constatei nessa investigacdo queexalusdo escolar ocultaacontece na relacéo
professor-aluno que se estabelece no ambienteaesgato cotidiano da sala de aula, a partir
de diferentes movimentos, quexclusdo escolar ocultarai se concretizando. Ela ndo pode
ser vista como um fato isolado, mas como um coajarticulado de movimentos.

Durante essa pesquisa vivi um momento de conRiéocebia que muitas atitudes que
observava e caracterizava como inadequadas n&ogtagfessor-aluno também eu as tinha
realizado varias vezes, em minha pratica como edwuaa(inclusive em 2000, ano que
antecedeu meu trabalho de campo). Porém, aos péuicnstando que o fato de estar na
posicdo de pesquisadora me possibilitava uma éeflerais aprofundada sobre a questao.
Provavelmente, quando retornasse a sala de altiariaaliferente, pois teria passado por um
espaco privilegiado de estudo e pesquisa. Nessstigacdo, percebi que das professoras,
responsaveis pelo fendbmeno da exclusdo escolataptidio eram percebidas por elas. As

professoras ndo tomavam consciéncia dessa suansasjialade.
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Tardif (2004, p.213) j4 havia feito constatac6esedbantes em suas pesquisas sobre 0
saber docente e que também se referiam a essddnde conta” das préprias acoes.

Ele destaca que: O professor possui competéne@sas; recursos que sao
incorporados ao seu trabalho, mas sem que ele,temt@ssariamente,
consciéncia explicita disso. [...] o saber-fazempduafessor parece ser mais
amplo que o seu conhecimento discursivo.

Assim construi a idéia da necessidade da orgamizéE@m espaco que possibilitasse
a reflexdo sobre essas acdes, para que assim fasspras pudessem ter seu processo de
tomada de consciéncia sobre questdes que envobuamrelacdes com os alunos. Elaborei a
hipétese de que apenas palestras, oficinas, Igjturééncia de atividades, jogos e projetos
nao eram suficientes para as professoras em smadéo. Supus, como Pato (1991), que a
possibilidade de pesquisa, observacao e reflexdie s acdes pedagogicas poderia levar as
professoras a pensar, questionar e refletir salae groprias praticas. Foi nesse momento que
passei a acreditar que a mudanca se tornaria pbsw®ivfazer pedagodgico a partir do
envolvimento das professoras com diferentes siagc¢pensando-as a luz de uma teoria.
Nesse momento elaborei a idéia de que no processorstrucdo do conhecimento de uma
professora em formacdo continuada seria signWicasua andlise tedrica de diferentes
atividades e situagbes, realizando o exercicio dao-eeflexdo-acdo. Essa formacédo
continuada de professores, a que me refiro, é acptece no decorrer da vida profissional e
gue nao esta relacionada nem com o curso de Magid& Ensino Médio e nem com cursos
académicos de longa duracdo como a graduac&o @s+graduacacs(ricto e lato sensii E a
formacdo que ocorre através das reunifes pedagogelatos de experiéncia, trocas de
idéias, grupos de estudos, leituras, oficinasdetiatro ou fora das escolas.

E relevante destacar neste momento algumas das idéi Novoa (2001) a respeito
deste tema. Em entrevista a revista eletréhi8alto para o Futurpele lembrou que durante
um longo periodo, sempre que se falava em formdedprofessores, estava-se referindo
essencialmente a formacéo inicial. O professopegparado e depois ia exercer sua carreira
durante trinta ou quarenta anos. Atualmente a fofimade professores € algo que se
estabelece num continuum. O polo de referéncidallasacdes continuadas deve ser a escola.
Séao os professores organizados em suas escolgsodem definir quais sdo os melhores
meios, os melhores métodos e as melhores formass#gurar essa formagao continuada.

Para esse pesquisador, é importante que a logidarei@cdo continuada esteja centrada

19 Revista eletronica do Programa de Educacéo aristéealizado pela TV Escola (canal educativo da
Secretaria de Educacgéo a Distancia do Ministériedlecagédo do Brasil).
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numa organizacao dos préprios professores e emesgatas. Em entrevista a revidtava
Escola em maio de 2001, Novoa salienta que o aprendagmem é essencial na profissédo de
educador. O aprender necessita estar concentradquopsia pessoa do professor como
agente, e na escola como lugar de crescimentasgpiaial permanente. Para esse pesquisador
(2002) a contribuicdo da formacdo continuada destaredirecionada para a mudanca
educacional e para a redefinicdo da profissdo dec&ara tanto, ele nos relembra que o
espaco pertinente para essa formacao € o do pyofaserido num corpo profissional e numa
organizacdo escolar. A formacao continua de professconstitui-se como um espacgo de
aperfeicoamento, qualificacdo, progressdo da carrdocente e uma possibilidade de
mudanca educativa coerente e inovadora. A escaokessiéa ser um contexto desafiador para
os professores, articulando-os num processo igasitb e sendo uma possibilidade de
producao de novas concepcdes sobre educacao.

Retomando o que vinha sendo discutido, ao final&anvestigacdo do Mestrado,
realizada com professores que dispunham de um dévébrmacdo académica considerada
qualificada, reorganizei os questionamentos a partir de nesosiemas de compreensao,
propondo a construgcdo de uma nova problematica pesguisada, com a finalidade de
prestar uma pequena contribuicdo aos espacos dedao continuada de professores.
Perante essas constatagfes, surgiu a nova questa@sgquisa: Como ocorre a tomada de
consciéncia de professores, em formacao contingagiae transformacdes acontecem a partir
dela no fazer pedagogico?

Desdobrei esse problema em trés questdes:

- Que tomadas de consciéncia ocorrem no proces&ordacao continuada de professores?

- Temas de estudos, organizados a partir das ldifidas, problematicas e sucessos vividos
no cotidiano da sala de aula pelos docentes, quandiisados e refletidos em grupos de
estudos podem contribuir com o processo de tomadamkciéncia e com a transformacéo do
fazer pedagogico?

- O processo de tomada de consciéncia, na fornagédmuada de professores, pode produzir
transformacdes no fazer pedagogico?

O objetivo desta pesquisa € a andlise da tomadamkriéncia de professores, em
formacado continuada, e as possiveis transformagdesocorrem, a partir dessa tomada de
consciéncia, no fazer pedagdgico.

Esse objetivo geral foi composto de outros trésatétivos respectivamente:

- Analisar o processo de tomada de consciénciamaaf;do continuada de professores;

! Grande maioria graduada no curso de Pedagogi&B&S.
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- Refletir sobre a contribuicdo das tomadas de aénsia para a transformacao do fazer
pedagdgico, ocorridas nos grupos de estudo orgioszapartir das dificuldades, problemas e
sucessos vividos no cotidiano da sala de aula;

- Verificar se 0 processo de tomada de consciénaidgrmacao continuada de professores, €
garantia de transformacdes do fazer pedagdgico;

A partir do problema — e dos sub-problemas — lamceieguinte hipdtese: uma
proposta de formacdo continuada de professoresantedgrupos de estudo, que busquem
discutir problemas, dificuldades e sucessos oausrain sala de aula desafiaria o processo de
tomada de consciéncia, abrindo possibilidades afesfiormacgéo do fazer pedagogico. Essas
possibilidades s6 seriam efetivadas pelo comprantisdransformacgéo desses sujeitos.

1.2 O PONTO DE PARTIDA DA DISCUSSAO DA FORMACAO CAMWNUADA DE
PROFESSORES E O PROCESSO DE TOMADA DE CONSCIENCIA

Como ja mencionei, 0 grupo de professoras com otcalaalhei durante a pesquisa
anterior Movimentos de excluséo escolar ocylf@ossuia um nivel de formacédo considerado
elevado. Todas as professoras eram graduadasp quelals em Universidades Federais
(UFRGS e UFSNF). Das cinco professoras, quatro haviam realizanisocde pés-graduacéo
em nivel de Especializacdo em Educacédo. Tambéntipavam de eventos de formacéo
continuada promovidos pela Secretaria Municipatdecacéo de Porto Alegre (SMED), que
proporcionava palestras, cursos e oficinas comyigadpres de todo o pals

As professoras, no decorrer da entrevista realizhdante o trabalho de campo,
mencionaram estudiosos com referenciais conststdri como parte integrante de suas
formacded’. Porém, apesar dos aspectos importantes refesiciosa e de afirmarem que
buscavam em sala de aula construir um processosanibao construtivismiy constatei
que, na pratica, ainda havia a forte presenca piagemologias apriorista e empirista. Essa
analise teve como referencial a pesquisa de Bg@afi5) no livro A Epistemologia do
professor: o cotidiano da escol&erifiquei, assim como o mencionado pesquisaaqartir

da reflexdo sobre a dimensdo de andlise Episteimalo(PICETTI, 2002), que a

2 UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande dol®t6M — Universidade Federal de Santa Maria.

3 No més de setembro de 2002, a Secretaria Munidipd&ducacéo de Porto Alegre promoveu uma palestra
com o professor Ives de La Taille, da Universiddel&ao Paulo.

14 Jean Piaget, Paulo Freire, Emilia Ferreiro, AnaeTesky...

15 "Construtivismo [...] é esta forma de concebemnhecimento: sua génese e seu desenvolvimentgere,
consequéncia, um novo modo de ver o universo,aeio mundo das rela¢des sociais" (BECKER, 20029)p.
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epistemologia subjacente a pratica das professacampanhadas era, em grande parte,
empirista.

A alfabetizacat® era uma atividade ardua, séria, que necessitavsilétecio dos
alunos e da fala constante das professoras. O ca@ss conhecimentos dependia da
transmissdo delas. As atividades caracterizavaoos® repeticbes de palavras, silabas e
outros conteudos, que deveriam ser feitas indiwdelate. As criancas eram excluidas do
processo de constru¢cdo do conhecimento da turmdo ssnsideradas meras receptoras de
conhecimentos transmitidos pelas professoras.

A epistemologia apriorista também apareceu fortéeneam muitas situacbes de
avaliacdo (conselho de classe) e explicacdo dassods criangas com "dificuldades de
aprendizagem".

Ao pensarem com base em uma epistemologia apai@ipropdsito de criangcas com
"dificuldades de aprendizagem"”, as professorasciganenao vislumbrar sentido em fazer
qualquer trabalho com elas. Logo, as criancas ezaotuidas do processo de ensino-
aprendizagem, de fundamentacdo epistemoldgica istapida sala de aula e como foi
presenciado, ndo lhes eram oferecidos desafioes agecessarias para a construcdo do
conhecimento.

E na Epistemologia Genética, principal referenigético em que procurei aprofundar
meus estudos nesses ultimos anos, que busco, messento, melhor conceituar cada uma
das epistemologias referidas.

Na Epistemologia Empirista, o progresso intelectualtribuido a pressdo do meio
exterior. As caracteristicas do meio exterior sergravadas no espirito da criangca pouco a
pouco. Ignora-se a atividade intelectual em proveid pressdo exercida pelas coisas. A
experiéncia impde-se por si mesma, sem que o cumiha de organiza-la. Considera-se
desnecessaria a atividade do sujeito para a adgdbt da experiéncia. A experiéncia é
recepcdo passiva (PIAGET, 1987). E como se o sufjesise uma folha em branco onde o
meio imprimisse 0s conhecimentos. A aprendizagesanéebida como o registro de dados
exteriores, realizado sob pressédo do meio fisiceooial (PIAGET, 1990).

A Epistemologia Apriorista surgiu quando o empimshamarckiano foi rejeitado
devido as dificuldades em relagdo ao problema daedhariedade da aquisicdo do
conhecimento (PIAGET, 1987). O apriorismo acredu@ "as 'categorias’ do saber seriam

biologicamente pré-formadas a titulo de condicogsriores a toda experiéncia" (PIAGET,

'® Foram pesquisadas cinco turmas de alfabetizagé®, para a analise, foi utilizado o material dassdurmas
onde o fenbmeno mais se destacou.
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1990, p. 59). Para os aprioristas, o conhecimemonéebido como algo que mergulha suas
raizes no sistema nervoso, isto é, na estruturfopréada do organismo. Pode-se considerar
0s gestaltistas como aprioristas, pois eles ndecdgam a origem das estruturas e limitam-
se a dizer que elas se imp8em necessariamenteupi®ss numa situacdo dada. Piaget
simpatiza com o esfor¢o dos gestaltistas em eramoarraizes das estruturas intelectuais nos
processos biolégicos concebidos como sistemadalg®es, e ndo como a expressao de forcas
substanciais. Contudo, ele acredita que é pregisart 0 gestaltismo mais moével e substituir
0 Seu apriorismo por um relativismo genético. "Ugestaltndo tem histdria porque néo leva
em conta a experiéncia anterior, ao passo que gues® resume em si 0 passado e consiste
sempre, portanto, numa organizacao ativa da expai&ivida" (PIAGET, 1987, p. 356).
Piaget (1987) acredita que 0s novos comportametgfsem-se como um desenvolvimento
das fases precedentes, pois, comparando o progdessueligéncia em seus trés filhos,
concluiu que cada nova conduta constitui-se pereliiciacdo e adaptacéo das precedentes.
J& na epistemologia interacionista a inteligénat@m@preendida como uma atividade
organizadora que, gracas a elaboracdo de novagueas;, prolonga o funcionamento da
organizacao bioldgica e o supera (PIAGET, 1987ksHerocesso entende-se a assimilacao
como a incorporacdo de uma realidade externa qeralguuma outra parte do ciclo de
organizacdo; é a tendéncia de toda conduta a c@nssy e a extrair a sua alimentagéo
funcional do meio externo. Na verdade, a organiz&ca coeréncia formal, a acomodacao é a

experiéncia, e a assimilacdo € o ato de julgamento.

A diferenciacdo dos esquemas opera-se na medidguenos objetos s&o
assimilados por diversos esquemas, simultaneamentem que a sua
diversidade se torna, destarte, suficientementeadig interesse para impor-
se a acomodacdao. [...] € na medida em que a cagdlerdos esquemas
impele o sujeito a interessar-se pela diversidadesdl que a acomodacéo
diferencia os esquemas [...]. (PIAGET, 1987, p)385

No inicio, o objeto e a atividade do sujeito sdafendidos. E na medida em que
ocorre a diferenciacdo da assimilacéo e da acoréodage o papel do sujeito se afirma. As
estruturas ndo estdo pré-formadas dentro do sujeis constroem-se na medida das
necessidades e das situacdes. Nesse processcereégmsip € concebida como acomodacéo

ativa, correlativa a assimilacdo. Para o interasion "... a inteligéncia é construcdo de
relacdes e ndo apenas identificacdo; a elaborag@iestjuemas implica tanto uma légica de
relacdes quanto uma logica de classes" (PIAGET/,198389). Na verdade, Piaget mostra

gue o conhecimento ndo estd nem na pessoa qual@pmraerem no objeto apreendido, mas
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que se constroi na interagdo entre sujeito e abjeto
O interacionismo, com base nos estudo de Piag80(}05), é:

[...] uma epistemologia que é naturalista sem esitipista, que coloca em

evidéncia a atividade do sujeito sem ser idealigta,se apdia igualmente no
objeto a0 mesmo tempo que o considera um limifeg[que, sobretudo, vé

no conhecimento uma constru¢éo continua.

Para Piaget (1990) o conhecimento resulta de umstragado efetiva e continua, onde
as caracteristicas preexistentes no objeto sacecwids através da mediacdo das estruturas,
sendo que essas Ultimas, ao enquadra-las, as eweiqu transformando-as em uma
elaboracdo nova. Ele afirma que o conhecimentdtaesas interacdes que ficam a meio
caminho entre o sujeito e o objeto, dependendoddis a0 mesmo tempo e ndo havendo
trocas entre formas distintas.

Retomando o que vinha sendo discutido nesse suhHoape significativo destacar
que desde o final da década de 1920, tem-se obgema Brasil, a preocupacao de varios
grupos de professores em fundamentar suas pré&titegcionais nas idéias e pesquisas de
Piaget. Muitos professores brasileiros viajavamagaises vizinhos (Argentina e Uruguai)
para participarem de cursos e palestras sobre idesas. (VASCONCELOS, 1996)

Mesmo Piaget ndo tendo concentrado suas pesquasagjuestdes educacionais,
muitos de seus seguidores procuraram relacionaridédms com a pedagogia. Contudo, isso
nao foi garantia de que, em 2002, todos os prafessmompreendessem e tivessem como
fundamentacéo tedrica das suas praticas as idgsas teorico (PICETTI, 2002).

Essa circunstancia ficou clara, como ja referider@rmente no acompanhamento no
ano de 2001, das professoras da pesquisa sa@axausao escolar ocultae uma questéo foi
levantada: como podiam essas professoras, assim oatras que acompanhava em meu
trabalho de assessoria as escolas da SMED, apegatedtem estudado inimeros livros sobre
0 construtivismo, participado de varias formacda#tiouadas oferecidas por essa instituicao
em torno desse assunto e buscado fundamentar gies @n sala de aula nessa proposta
educacional, encontrarem dificuldades em analiseef@mular suas praticas, refletindo e
superando a epistemologia empirista e apriorista?

No decorrer da elaboracdo desta tese, quando \alpEnsar sobre essa questao,
percebi que possuia um pensamento “magico”. Paseceditar que o fato de participar de
formacdes e ler livros sobre alguma teoria ja erargia de aprendizagem. Esse pensamento
se aproximava muito do mito da transmissao do com®nto, apesar de eu nao perceber isso
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na época, pois bastaria fazer um curso de formagdml'’ e participar de formacées
continuadas para que o conhecimento fosse intrddum sujeito. Penso que hoje, a partir da
ampliacdo de minhas pesquisas e estudos sobreaessae posso afirmar que essa minha
questdo estava embasada em uma crenca empirpaetelizagers.

Aprofundando a questdo da formacédo continuada afegsores, tornou-se necessario
retomar algumas reflexdes de Piaget que apontavam questdes importantes sobre essa
problematica. Piaget (19%%, no livro Para onde vai a educacdpafirma que a preparacéo
dos professores constitui a principal questdo diastoas reformas educacionais. Ele
argumenta que, quanto melhores sdo os métodossd®emais penoso torna-se o trabalho
dos professores. Piaget (18%0retorna a essa questdo e conclui que as reformas
educacionais, quanto mais “perfeitas” forem, maisranecem sem conclusdo se nao houver
professores disponiveis em qualidade e numeroientiis. Essa qualidade mencionada diz
respeito a questdo da formacédo dos professores.

Piaget reiterou a idéia de que, quanto mais seupoaperfeicoar a escola, mais a
tarefa do professor fica pesada, pois, quanto meshedo os métodos, mais dificeis sdo de
serem colocados em prética na sala de aula.

Pensando sobre essas verificagbes de Piaget, retonta trajetdria como educadora
e pesquisadora, procurando realizar uma tomadaodsciéncid® do meu processo de
construcdo no decorrer do estudo do mestrado eraed@lo, na intengcdo de enriquecer e
ampliar a discussdo que proponho nesta tese.

Como ja dito, no decorrer do mestrado em educag&o,momentos de conflito
profissional e que me possibilitaram compreender opeu processo de construgdo como
educadora construtivista ndo havia sido concluédono supunha e como muitos colegas

professores acreditavam. Esses conflitos me aradtiaa refletir mais profundamente sobre a

" Mas é preciso lembrar também que a questédo daf@wndocente, principalmente a inicial, ndo é parde
pedagdgica ou metodolégica. O fato de ensinar ansds professores algumas técnicas ndo € garmdatia
resolucdo de problemas. E preciso que se reorgamiz@éovo equilibrio entre as funcdes da Universigad
remetendo-se ao ensino e a investigagdo. A tranaffio da “pedagogia universitaria” numa questdo de
técnicas ou de métodos, corre o risco de esvaziddauas referéncias culturais e cientificas (NAQVZD0O0).

'8 Quando iniciei essa pesquisa, estava centradaacesso de tomada de consciéncia dos profess@@sna
percebendo nesse processo. Ao longo da coleta dies da do estudo tedrico, fui observando que varios
processos de tomada de consciéncia também ocorceraigo. Esses processos aparecerdo ao longotdessa
como o ja relado nesse momento.

!9 Primeira publicacdo em 1947.

2 Primeira publicacdo em 1969.

%l Tomada de consciéncia significa apropriar-se desamismos da prépria acéo, ou seja, 0 avanco diicsop
direcdo do objeto, a possibilidade de o sujeit;meaano sentido de apreender o mundo, de constmiundo,

de transformar o mundo que esta ai, se da na areadida que ele apreende a si mesmo como swjaeogle
apreende a sua prética, a sua acdo (BECKER, 20Q@R)pEsse assunto sera aprofundado no decorssa de
tese.
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tematica que aqui apresento.

Como ja relatado anteriormente, durante a pesgoisee odMovimentos de exclusao
escolar oculta(2002), percebi que muitas atitudes que observava e cHrast@ COmo
inadequadas na relacao professor-aluno eu tamlydra tomado, varias vezes, em minha
pratica como educadora, mesmo apos a formacdo remér&a (em graduacdo e
especializac#d) e depois de ter participado de varias formacdesiruadas em instituicbes
publicas e privadas de educacao. Entdo, aos powuisasglizei que o fato de estar na posicao
de pesquisadora possibilitou-me uma reflexdo mprefandada sobre a questdo e que,
quando retornasse a sala de aula, provavelmentaiaaliferente, pois teria passado por um
espaco privilegiado de estudo e pesquisa.

Piaget (1970), na década de 1960, no IRsicologia e Pedagogjaobservou que o
papel do professor ndo chegava a ser considerawlo cale um especialista; ele apenas era o
transmissor de um saber. Ja Tardif (2005) relagafqua partir do inicio dos anos de 1980
que a formacdo para o magistério e a profissdontloqeassaram a ser temas maiores de
pesquisas.

Retomando os estudos de Piaget (1969), constatetlqa traziam também a idéia de
gue a profissdo de professor ainda néo tinha dbtingios anos de 1960,statusde valor
intelectual. Porém, afirmava, nessa mesma refleyd® ¢ através da pesquisa que o educador
deixa de ter uma simples profisséo e ultrapassaed e uma vocacao efetiva para adquirir a
dignidade de toda profissdo ligada ao mesmo tempdeae a ciéncia, pois a ciéncia da
crianca e da sua formacao constitui dominios irnésges. Com isso, construi a idéia de que
apenas palestras, oficinas e leituras ndo sddentks para os educadores em sua formacéo
continuad4’, bem como a vivéncia de atividades, jogos e msjetos quais os docentes
portam-se como crian¢ds

Com base nas reflexdes realizadas até esse moowihtabalho, retomei as idéias de
Becker (2003), as quais relacionei com a importadei formacao continuada de professores.
Para Becker (2003, p.71):

2 Em meu imaginario profissional, acreditava quato fle ter cursado uma graduacéo, garantia a algfmde
todos os conhecimentos necessérios para realizatrabbalho em sala de aula seguindo os conceitos da
Epistemologia Genética. Como ja explicitei, novateermparece aqui um pressuposto empirista de
aprendizagem.

% Muitas dessas palestras, oficinas e leituras taiaam-se como momentos de transmissdo de conéeitim
sendo trabalhadas, as vezes, de forma inconsgentparte dos organizadores, fundados numa epikigiao
empirista.

4 Experimentei, em diferentes espacos de formacétincada, o oferecimento de oficinas onde o educedo
convidado a participar portando-se como crianga, s&ndo realizadas analises e reflexfes tedrice tals
atividades. Esses momentos centravam-se na tras@mide “receitas” de préaticas pedagogicas, onde a
participagéo interpretativa do educador ndo passavaera ilustracdo dos passos a serem seguidos.
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O professorprofessauma epistemologia [...] mais inconsciente do que
consciente [...] Uma epistemologia que ndo s6 seevpano de fundo para
todo esse descalabro didatico-pedagdgico, mas ambém legitima o
exercicio pleno do treinamento.

Como apenas palestras, oficinas e leituras, beno @ividades, jogos e projetos, em
que os professores se portam como criancas, nasufidentes para a formacéo continuada
dos educadores, estudei, e trago para este tratzlhidéias da pesquisadora Darli Collares
(2001).

Collares (2001), em sua tese de doutorado em edlncagefendida nesta
Universidade, intituladd&pistemologia Genética e pesquisa docente: estadoagdes no
contexto escolartambém organizou questbes bastante significatiiasdamentadas na
Epistemologia Genética, sobre seu proprio procdssceflexdo da préatica e de construcao
tedrica enquanto educadora.

Ela trabalhou a idéia de que é preciso romper coproposta de capacitacao,
treinamento ou acompanhamento de educadores cosenadsleadores de mudanca. E
necessario que se pensem os educadores como tanestide conhecimento. Ao se conceber
0 educador como investigador, ele assume a posiedom aprendiz que ouve, interfere,
acompanha, reflete, compartilha etc, podendo caoenplies, assim, o que ocorre com o aluno,
pois estara experimentando, em suas acdes, osudésers promovidos pela construcéo do
conhecimento, em seu inacabamento e na provisdeeataseus estados de equilibrio.

A pesquisadora acredita que € importante que caddu@nfrente cada momento da
sala de aula, lidando com as idéias num procesatvorque envolva os movimentos de
observar, pensar, selecionar, intervir, recuaresias novamente, “olhar de fora”, organizar,
ouvir, refletir, propor, decidir, provocar, proseagetc.

Comungo com as idéias de Collares (2001), poisoewocprofessora dos cursos de
licenciatura da UFRGS (2002-2003) e como assessedagogica da SMED, de Porto
Alegre®® (2001-2002), quando auxiliava na organizacdo dendgdes continuadas dessa
instituicdo, observei que no exercicio da profisedodesafios cotidianos inesperados que
provocam desequilibrios no processo de construgéfisgional. Porém, muitas vezes, o
acumulo de atividades na vida de um profé§spode atrapalh&-lo no seu processo de pensar

% Poa - Porto Alegre, capital do Rio Grande do Brasil.

% Atualmente, um namero elevado de professores Iatsessenta horas, sendo essas divididas nossturno
manhd, tarde e noite. Tal situagéo foi observadarpm no grupo de estudos que realizei na coletdadi®s
dessa tese. Dos nove professores participantesp duabalhavam 60 horas por semana.
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e refletir sobre o fazer pedagdgico.

E importante também lembrar que S3o poucos o0s Ss@fes que desejam
aperfeicoarem-se em cursos de mestrado e douteragmucacdo. Muitos desses professores
seguem estudando, mas, principalmente, nas formagpitinuadas promovidas pelas escolas
ou secretarias de educagao em que atuam; espaessgeie podem ser de grande significado
no processo de tomada de consciéncia e transfoonwgdazer pedagogico. Porém, essa
importancia dependera do tipo de formacao contamwderecida, pois como ja experienciado,
muitas se caracterizam como transmissdo de conéets) ndo auxiliando no processo de
tomada de consciéncia dos professores e, portatoansformacdo do fazer pedagogico que
pode ocorrer a partir dela. Processo esse guedesasde extrema relevancia e que sera
explicitado mais pormenorizadamente nos proximp#uas.

Defendo neste trabalho a tese de que uma propestiorchacdo continuada de
professores, através de grupos de estudo, que ¢teno ®bjetivo discutir problemas,
dificuldades e sucessos no cotidiano da sala deeaitentados por eles, desafia o processo
de tomada de consciéncia, abrindo possibilidadesahsformacéo do fazer pedagogico -
possibilidades sé efetivadas pelo compromissoatestormacdo desses sujeitos. E relevante
salientar que a tese aqui defendida foi constraigartir do meu processo de construgcéo
como aluna, educadora e pesquisadora e das cagdesude Piaget sobre o processo de
construcdo do conhecimefte® de suas discussdes sobre a formacéo de edE&HOVe e
1974), bem como das idéias de outros estudiosas seba tematica

Para o estudo dessa problematica de pesquisangolwea tomada de consciéncia na
formacdo continuada e a transformacdo do fazergdeizo, me fundamento teoricamente
nos estudos de Piaget e utilizo alguns estudosaepara embasar o modelo de formacéo
adotada e aplicada nessa pesquisa. Em Piaget dusropreensido do processo de tomada de
consciéncia, o qual abre caminhos para a trans@@mambora ndo a garante, pois essa

também envolve o compromisso que o professor temaceducacdo e com a sociedade

1.3 AS PESQUISAS DOS ULTIMOS CINCO ANOS (2002 A ZD@QUE ENVOLVEM A

27 Aprofundado no capitulo dedicado a esse estudo.

%8 patto (1991) - organizadas a partir de pesquisasatiucadores -, Collares (2001) — elaboradastia ga
reflexdo de sua pratica pedagogica — a partirefeexbes de Novoa (1988, 1991, 1992, 1995, 20G#yeRoud
(2001, 2002, 2003) e outros que dedicaram seudasho assunto da formacao continuada de professore

29 A escolha do uso das idéias de Jean Piaget palisaaro processo de tomada de consciéncia e daaule
Freire para refletir sobre a formacédo continuadgadessores, esta alicercada nas sugestdes rasqiath
banca de defesa de projeto de tese. Essa ocordia 8 de setembro de 2005 e foi composta pelafsgsores
Doutores Fernando Becker (orientador - PPGEDU/UFR®@&rli Collares (PUCRS), Maria Luiza Becker
(PPGEDU/UFRGS) e Maria Luiza Xavier (PPGEDU/UFRGS).
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PROBLEMATICA DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

No decorrer do processo de construcdo da pesauia, caminhada também se fez
necessaria: a elaboracdo do estado da arte sohesn@ da formacdo continuada de
professores e 0 processo de tomada de consci®ai@.tanto, pesquisei principalmente os
materiais disponibilizados on-line pela Associagdacional de Pesquisa em Educacao
(ANPED), através de sua publicacdo: a Revista Rieside Educacéo; o banco de teses e
dissertacbes da CAPES (Coordenacéao de AperfeicdardenPessoal de Nivel Superior do
Ministério da Educacdo) e o SCIELO (Scientific Elenic Library Online), que me deu
acesso as varias revistas da area que tratam tesatica. Tracei como periodo para essa
investigacdo os anos de 2002 até inicio de 2007.

Nessa busca encontrei dezoito pesquisas que trd@anassunto da formacéo
continuada de professores no Brasil e que possugoma relagdo com a que estava
realizando. A grande maioria dessas pesquisagdtizada em programas de pés-graduacéo
no Estado de Sao Paulo.

E relevante salientar que um bom numero dessasuipasgfala em tomada de
consciéncia na formacdo continuada. Porém, poueataghm a Epistemologia Genética
como fonte tedrica de analise desse processo (RiBGEb; Ferreira, 2005; Leite, 2006). As
demais pareceram se referir a uma questao de dante de determinadas situagbes, mas, a
partir desses relatos, demonstraram ndo seguioraeitos de Piaget da mesma forma que
propus nesta pesquisa que aqui apresento. Tomadandeiéncia no sentido de Piaget
implica transformagé&o, no senso comum nao.

A partir da busca que realizei na Revista Brasilde Educacdo da ANPED, encontrei
o trabalho da investigadora Leitdo (2084)ue realizou a pesquisa, tendo como base sua
participacdo na experiéncia dos Coletivos de Autoécdo organizados pelos Servicos de
Apoio a Pesquisa em Educacido (SAPE). Seu espacpesguisa foi a formacdo de
professores de jovens e adultos dos estados darReuco e do Rio de Janeiro, a partir da
modalidade de seminarios de estudos. Em sua reflex8apé considerou as expressdes das
culturas locais, as singularidades, os saberegdiaotis produzidos nas praticas educativas, a
diversidade dos sujeitos envolvidos, as histéreasida e as relagdes entre o que se é e 0 que
se faz. A partir da pesquisa destacou a relevadeiarganizacdo dos professores em cada

unidade educativa num processo de autoformacéithpde, propiciando a reflexdo sobre as

% Dissertacéo de Mestrado apresentada em dezeml2@0@eno programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de
Educacéo da Universidade do Estado do Rio de &aneir
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suas praticas. Também sugeriu a criagdo de esmhBgdsocas e convivéncias onde 0s
professores em formacdo possam exercitar a créicaiatividade e o aprofundamento das
relacdes entre pratica e a teoria, favorecendo xgrcieio autbnomo e sistematico dos seus
fazeres, saberes e poderes.

No site do Scielo encontrei duas pesquisas quesfeeiam ao tema da formacédo
continuada de professores. A primeira é de auttmigpesquisadora Carvalho (2005). Ela
procurou realizar uma analise dos sistemas de semia;do dos professores sobre os
processos de formacao continuada desenvolvidosSesleetaria de Educacdo do Estado do
Espirito Santo. A coleta de dados ocorreu atravesum questionario organizado com
guestbes abertas e fechadas. A andlise dos dadealfpada com embasamento nas idéias de
Lefebvre, Auge, Certeau e Santos. Carvalho (200B¢laiu que o sistema de representacéo
de professores enunciava a necessidade de instautagprocessos de formacao continuada
voltados para a “utépicd”de constituicdo de um coletivo escolar que supergo-lugar por
eles ocupado até aguele momento.

Ja Leite e Aranha (2005) realizaram um estudo omdecaram demonstrar a
ocorréncia de mudancas na pratica pedagogica de professora. As idéias que
fundamentaram a pesquisa foram proposi¢ées dal®sdEocio-Historica. As estudiosas
realizaram vinte encontros reflexivos com uma @edéea de Educacdo Especial. Os
resultados sinalizaram que a interacdo reflexivatroo ser um instrumento Util para a
formacdo continuada de professores.

A partir da pesquisa no banco de teses e dissedaga CAPES, encontrei as
seguintes pesquisas que descrevo em sequUénciar&mpo

Perez (2002) fez, em sua tese de doutdfadma investigacdo caracterizada como
um estudo empirico, embasado nas histérias de eszidas narrativas autobiograficas das
professoras alfabetizadoras. Ela teve como campowestigacdo as acoes de formacéo de
cinco professoras que cursavam cursos de pos-g@muaom especializacdo em
alfabetizacdo. A pesquisa foi fundamentada naespbgia conectiva, definida como uma
reflexdo sobre a acdo de formacado continuada dessaras-alfabetizadoras e caracterizada
como um estudo de multicasos. Teve como seus paiiscieferenciais tedricos os estudos de
Bakhtin, Guattari, Freire, Maturana, Deleuze, Qyilyl Morin, Benjamin e Boaventura

Santos. A pesquisadora concluiu que através daugfiodde narrativas autobiograficas, foi

% Aspas utilizadas pela autora.
%2 Universidade de Sao Paulo - Educacéo.



24

possibilitado as professoras a assuncdo da autdriavés da escrita de suas historias, as
professoras descobriram-se autoras de suas tranvadad

A pesquisa de mestrado da investigadora Fortaleaagluida no ano de 2003,
desenvolvida a partir de um carater qualitativaecterizada como um estudo de caso, foi
realizada com um grupo de sete professores de www@aepublica de Sdo Paulo. A
pesquisadora se colocou como formadora dos praésssom o objetivo de investigar uma
proposta de formacéo continuada pautada nos estedlosos e no trabalho coletivo. Como
resultado da pesquisa, a autora percebeu que essmgrupal, juntamente com o estudo
tedrico, possibilitou que o grupo iniciasse uma dden de consciéncia de sua identidade,
intragrupo e intergrupo. As atividades e estuddstivos proporcionaram que os professores
repensassem sua postura docente, tanto em relagéalumos quanto para sua formagéo.
Também foram demonstrados, no decorrer da pes@sigsapblemas da vida dos professores,
como o individualismo, a jornada de trabalho exgass crise de identidade, o cansaco e o
stress. Entretanto, esses problemas nao foram esajole 0 cCompromisso e a perseveranga
dos profissionais envolvidos.

Na sua pesquisa de mestrado, Dantas e Silva (20@®urou compreender 0s
significados atribuidos pelos professores aos pemsede formacdo continuada. A autora
realizou entrevistas semi-estruturadas com onzieggores ja graduados, que atuavam em
escolas publicas e privadas, possuidores de vagteriéncia pratica e de diversificada
vivéncia em processos de formacdo continuada. Najuma, foram apontados como
significativos 0s processos que possibilitaram padessores transformar a imagem que
tinham de si proprios. Esses processos possihititaaos professores reconhecerem-se com
um campo de saber possivel, que os ajudaram a noahgpreender as relagées que tinham
entre si, com os alunos e com o0 mundo, promoveardeendo e ampliando-lhes a tomada de
consciéncia e a autoconsciéncia profissional.

Em sua dissertacdo de mestrado, Fuga (2003) abavdéeema da tomada de
consciéncia, mas a partir de um referencial te6gothasado no interacionismo socio-
discursivo de Bronckart, o qual se fundamenta dasgms de Vygotsky; no dialogismo de
Bakhtin e na teoria da acdo comunicativa de Hak®riimha como objetivo investigar a
tomada de consciéncia do processo de uma profedaorade publica participante de um
curso (Reflexdo sobre a Acao: o professor de Ingpgsndendo e ensinando). Ao final do
estudo, a autora conclui que a professora paréeetaker uso das teorias vistas no curso,

muito mais para classifica-las do que para entéalé; atraves delas, explicar suas acoes.
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Campos (2004), em sua tese de doutorado, propdsadalo de formac&o continuada
de professores do Ensino Fundamental a partir dna$ de jogos e supervisdo de sua
pratica em sala de aula. Essas oficinas embasawva@msuma abordagem construtivista do
jogo e numa metodologia de mediacéo da aprendiza@erdados foram coletados através da
andlise de relatos e observagfes gravadas em deesquisadora analisou o caso de uma
professora de terceira série, dentre os nove jpantites do estudo. Ela concluiu que a pratica
dos jogos, a analise nas oficinas e fora delag@arip processo cognitivo e do dos alunos, o
planejamento de estratégias e a discussao sobémaemlizada, contribuiram para o processo
de tomada de consciéncia do professor sobre sug@idumediadora nos processos de
aprendizagem, assim como para a progressiva se€guea autonomia na mediacdo dos
mesmos.

A tese de doutorado de Sprenger (2004) trouxe dbigtivos principais de
investigacdo que tratavam da analise do procesdes#mvolvimento da autonomia de quatro
professoras-alunas em um curso on-line de formagidinuada de professores e da
verificacdo da maneira como o dialogo critico ées@fo foi viabilizado no ambiente digital.

A fundamentacao teorica ocorreu a partir da liteeahos temas de autonomia do aprendiz e
do professor de linguas e da pedagogia criticaréyreA pesquisadora trabalhou com a idéia
de que estar consciente requer situar a tarefaamntexto maior, percebendo, de maneira
critica, os diferentes aspectos envolvidos no jpgamento, bem como significa o professor
perceber sua possibilidade de intervencdo com sausos. Nesta investigacdo foram
reveladas algumas evidéncias de autonomia nas agéss professoras-alunas e as
possibilidades do meio digital na construcéo déod@critico e reflexivo.

A dissertacéo de mestrado de Altenfelder (20049urde apreender os sentidos que o
professor atribui aos processos de formacao cadmpelos quais passou. O referencial
tedrico-metodoldgico dessa pesquisa foi a Psical@gcio-Historica de Vygotsky e seus
seguidores. Os sujeitos da pesquisa foram trésegmoifes com experiéncia docente nas séries
iniciais do Ensino Fundamental da rede publica demunicipio paulista. Foi enfatizada no
trabalho a formacdo continuada, sendo considerada mtegrante do trabalho docente e
tendo como seu lécus preferencial a escola. Tanfbéam mencionados, como relevantes
nos processos de formacgé&o continuada, o trabalabvooe as relagdes interpessoais.

A pesquisa de Silva (2004), que deu origem a dess@r de mestradd Articulagdo
de Saberes na Construcdo da Pratica Educativa dofd3sorrealizada na Universidade
Metodista de Séo Paulo (Educacéo), foi uma temstalercompreenséo das formas pelas quais

nove professoras — sujeitos da pesquisa — art@oiaaberes para integra-los as suas praticas.
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O estudo era de carater qualitativo e utilizou-seotiservacdes e entrevistas. A autora
concluiu que o educador necessita refazer-se aihstinte, independentemente das rotinas
instauradas. A partir da pesquisa, Silva (2004stdau que a tarefa educativa era vida e
precisava ser compreendida de forma articulad®jatstidade, as caracteristicas, as relacoes,
aos afetos, inerentes ao ser humano.

J4 a dissertacdo de mestrado de Branddo (2006)e$oitado de uma pesquisa
observacional no periodo de 2004 a 2005 na cidedsad Paulo. A pesquisa foi realizada
junto ao grupo de professores de Fisica em formagatnuada. Esse grupo em formacao
continuada era entendido pela investigadora cometagivista. A problematica pesquisada
era sobre o reconhecimento do aprendizado incgi@o$ professores nos cursos, constatou
pelas poucas mudancas resultantes em sua atuacaondaB (2006) concluiu que o
aprendizado de uma nova teoria de ensino e sueagiti em sala de aula requer uma
mudanca atitudinal de base. Essa mudanca é comppeia envolve mais que simples
substituicOes, e prolongada, pois depende de fekdaasituacdes concretas trazidas da
pratica.

A pesquisadora Bodnar (2006) realizou um estudmestrado sobre o processo de
formagao continuada de professoras da educacaatiirda Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis. Nessa pesquisa a autora tinha cdojetieo partir da observacao e do registro
pedagodgico para ampliar o conhecimento sobre agbe$ educativas estabelecidas nas
creches e pré-escolas e orientar os (re)planejas\elats acdes educativas com as criancas
pequenas. A coleta de dados foi realizada atrd@é@mntrevistas e da analise de documentos
escritos pelas professoras em formacéo. Constatquesas observacgoes e registros das agdes
pedagogicas, ao serem compartilhadas com os outossijbilitavam reflexdes teéricas e
praticas e uma tomada de consciéncia dessas agimgsionando as mudancas da ou na
atuacao docente.

Petrilli (2006), em sua pesquisa intitulafld@ratica Reflexiva na Formacao Docente:
implicagbes na formacgdo inicial e continuadeealizou um estudo critico, procurando
compreender o papel da formacao continuada nunogteprofessoras da educacéo infantil.
Buscou ver o que elas aprendiam no dia-a-dia doepsm formador e a importancia da
Universidade nesse processo. A coleta de dadoseocatravés da escrita de memoriais. A
autora compreendeu que as transformacdes dasagrdticentes soO se efetivariam na medida
em gue os professores ampliassem e tomassem cunaaé sua propria pratica.

Fiorot concluiu sua tese de doutorado no ano dé 2@0Universidade Federal do

Espirito Santo. Nesta investigacdo os sujeitosedguisa foram quatro professoras da quarta
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série do ensino fundamental de uma escola panticddaEspirito Santo. O objetivo da
pesquisa era verificar a relagdo entre os modagpdender e de ensinar dessas professoras
num contexto de jogo de regras e investigar suexdes sobre a pratica pedagdgica. Foi
realizada uma entrevista com as professoras paaeaaterizacdo dos perfis e o levantamento
de suas concepcdes acerca do processo de ensemoiapgem. Utilizou o jogo de regras
denominado Traverse para a observagao do procesasprendizagem. Para a observagao do
processo de ensino foi usado o mesmo jogo com tiipagdo de quatro criangcas. Os
resultados da pesquisa confirmaram a hipétese siguppadora de que havia uma relacéo
entre os modos de aprender e de ensinar das aE®I®0 jogo Traverse, assim como que
esse jogo de regras pode ser um rico recurso paratiSzado num contexto de formacao
docente. Com base em suas constatacfes, a indestigsugeriu uma reflexdo mais ampla
sobre os contextos de aprendizagem que séo ofesemis educadores em seus processos de
formagao continuada, devendo-se levar em conta guefissionalizagcédo requer um trabalho
de tomada de consciéncia dos proprios processapréadizagem. O que de alguma forma,
como sera mostrado ao longo desse trabalho, ser@éngplado nesta tese, pois meu objetivo é
analisar a tomada de consciéncia de professoredpmnacdo continuada, e as possiveis
transformacdes que ocorrem a partir dela, no faeeagogico.

Silva (2005), que realizou sua pesquisa de mestfadiacacao) pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, discutiu em seu estugrocesso de introduc¢ao do trabalho
com projetos de aprendizagem, ancorados pelaslogta® de informacédo e comunicagao no
ambiente escolar, sob a perspectiva de provocasftnranacdes na gestdo, concepcdes e
pratica pedagogica dos professores. Nessa pes@uisatora realizou o acompanhamento
sistematico de dezesseis educadores. Os resultgums#aram para a possibilidade de
ocorrerem mudancas nos ambientes escolares a gifititroducdo de novos organizadores
do trabalho pedagogico, ancorados por processdsroecdo continuada, principalmente
através da reflexdo das proprias agbes o que iandlienadas de consciéncia das
possibilidades cognitivas a partir do trabalho evafpvo.

Ferreira (2005), como aluna de mestrado (educat@d)niversidade Federal do Rio
Grande do Sul, realizou a pesquisabertura de um Espaco-Tempo para Reflexdo com os
Professores: efeitos no fazer pedagdgico e no numino descrevem sua pratichleste
estudo tratou dos movimentos de acao e reflexdondgrupo de professores. A proposta
desses movimentos de acédo e reflexdo era de appapride ferramentas tecnoldgicas e
metodoldgicas para a busca de novas praticas edgdD objetivo era o de contribuir com a

formacao continuada dos professores no desenvaitene um conhecimento sobre o fazer
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pedagodgico, possibilitando a experimentacdo de do&igias de trabalho que integrem

tecnologias e didaticas inovadoras. A fundamentaeédca da pesquisa foi embasada na
psicogenética. Foi uma pesquisa-acdo realizadantgunam ano letivo e contou com a

participacdo de sete professores, como sujeitopedauisa. Ferreira concluiu que ao

relacionarem teoria e pratica, foi possivel aosfgssmres, através de uma abordagem
construtivista, aprender sobre e como usar o cadpuina resolucao de possiveis problemas
e desafios no dominio das tecnologias da informagdoomunicacdo nas atividades

pedagogicas das escolas. A autora visualizou ceswtado da experiéncia a relevancia da
proposicdo de espacos coletivos de acao-reflexda peofessores como maneira de

aprendizagem e de tomada de consciéncia dos sa&gréscas docentes.

Apesar de Leite (2006) ter direcionado sua peaqdis doutorado para um publico
especifico (professores de Ciéncias), sua invest@aassim como a de Silva (2005) e
Ferreira (2005) referidas anteriormente, é a que seaproxima do que proponho em termos
de embasamento tedrico. Por esse motivo, deix@ira pste momento em que relato as
pesquisas encontradas no banco de teses e diéssrtdg CAPES. A pesquisa de Leite
(2006) tratava do desenvolvimento e da avaliacdandecurso de formacéo continuada no
tema da Astronomia, dirigido aos professores dadiaé da escola publica de Sédo Paulo. A
escolha desse tema ocorreu devido a observacé@esdaigpadora sobre a grande dificuldade
dos professores em relacdo ao que Piaget chamardegdo ou ndo coordenagao de
perspectivas. Como atividades desse curso ocorméehates, visita ao planetario e estudo de
um programa simulador da observacao celeste. @dasufa pesquisa foram dez professores
gue ja tinham ministrado contetdo de astronomieemsino fundamental. Ao finalizar a
pesquisa, a investigadora observou que, pela rataas reflexdes dos professores, 0 curso
ultrapassou a dimensao do conteudo, possibilitandi@s re-pensarem a sua pratica docente
ao tomar consciéncia das habilidades e das difidalslinerentes ao estudo da astronomia.

Entretanto, minhas buscas ndo pararam por ai. Betrauitos materiais que li sobre
formagao continuada de professores - Severino (19993, 1997, 2003); Palma Filho e
Alves (2003); Alves (1995, 2000); Almeida e Ribeif2003); Kishimoto (2000, 2003);
Cachapuz (1997, 2003) entre outros — e minha paaté&o no VII Congresso Estadual
Paulista sobre Formacdo de Educadores da URIESIP 2005 percebi que havia muitas
referéncias aos estudos de Antdnio NOvoa, Philipeerenoud e Maurice Tardif para
realizarem a reflexdo sobre esse assunto. Pornesseo, apresento a seguir uma breve

explanacéo das idéias desses pesquisadores, aumiegrocuro realizar um dialogo com os

33 Universidade Estadual de Sao Paulo.
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estudos de Piaget e as idéias de Ffein® decorrer da tese.

Dentre as varias leituras de Novoa (1988a, 198861,11995, 2000, 2001a, 2001b,
2002, 2003 e 2005), constatei que, para ele, or skbeeferéncia que o adulto retém esta
ligado a sua experiéncia e a sua identidade. Bntgtele ndo quer afirmar com isso uma
formacdo continuada apenas numa perspectiva pedagomas também num quadro
conceitual de producdo de saberes. Logo, pardatde,de formacdo continuada € falar da
criacao de redes de formacao participada, que gumro a compreensdo da globalidade do

sujeito, sendo a formagcao um processo interatio@mico.

Os momentos de balanco retrospectivo sobre o0s nsescupessoais e
profissionais sdo, também, momentos de formagde mn\estigacdo, que
estimulam o desenvolvimento pessoal e a socializgaréfissional dos
professores. Eis uma dimenséo que a formacao canti&o pode continuar
aignorar. (NOVOA, 2002, p. 39)

A formacgédo continuada, na perspectiva de Antdniedddundamenta-se em projetos
de investigacdo-agdo nas escolas, na consolida;é&edds de trabalho coletivo e na partilha
entre os diferentes atores educativos. Essa foon@e&isa estar finalizada nos “problemas a
resolver”, e menos em “contetddos a transmitir’, u® gugere a elaboracdo de espacos
coletivos de trabalho que podem se constituir ecelertes instrumentos de formacgéo. Esse
tipo de formacéo proposta por Novoa diferenciaastdnte das que ja experienciei e que se
caracterizavam como transmissdes tedricas ou asatsendo que nessas ultimas (praticas)
tinhamos, eu e minhas colegas, que nos portarmme cdancas e fazer atividades e jogos
sem analisa-los e refletir sobre as contribuic@ssels no processo de construcdo do proprio
conhecimento e no dos alunos. Para ele, faz-sess@t® que o professor seja objeto e sujeito
da formagdo ao mesmo tempo. Através de um trabatheidual e coletivo de reflex&o, os
professores encontrardo os meios significativaseacdesenvolvimento profissional. Por isso,
minha hipotese durante toda a realizacdo da pesaquue se tornou minha tese foi a de que
uma proposta de formacdo continuada de professatesiés de grupos de estudo, que
tinham como objetivo discutir os problemas, diftades e sucessos no cotidiano da sala de
aula enfrentados por eles, desafiaria 0 processaod®da de consciéncia, abrindo
possibilidades de transformacdo do fazer pedagodrossibilidades s6 efetivadas pelo

compromisso de transformacgéo desses sujeitos.

% Utilizarei as idéias de Freire para analisar,gipamente, a temética da formac&o continuada afegsores.
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Também realizei leituras sobre os estudos de PRilRerrenoud (2001, 2002a, 2002b,
2003), pois além de ser ele um pesquisador muioereciado nas pesquisas sobre o tema da
formacgao continuada de professores, também o @stados de Antdnio Novoa. Em varios
dos seus escritos, Antdnio Novoa usa idéias dermrd para fundamentar-se em relacdo ao
assunto que discuto nesta tese. Para Perrenoutharsmmbras de duvida de que se precisa
dominar saberes para ensinar. Ha uma grande imp@tio fato de os esquemas construidos
permitirem relacionar os saberes as situacéesn&mgpara esse estudioso, envolve fazer
escolhas epistemoldgicas, didaticas, praticasagtcpoliticas. Como posturas fundamentais
de um professor, Perrenoud (2002a) traz as seguithééas: pratica reflexiva (é necessario
capacidade de inovar, negociar e regular a prdécsiva) e implicacao critica (€ preciso que
os professores comprometam-se com o debate potitbce a educacédo). Penso que um
impedimento disso seja o fato de que a profissédpraiessor €, muitas vezes, vista como
sindnimo de um trabalho facil de conciliar com tezares domésticos e os cuidados com 0s
filhos; em que h& a possibilidade de trabalhar meioo e ter dois meses de férias no verédo
(como tenho escutado, inUmeras vezes, em coment@ioolegas na sala de professores) e é
uma profissdo em que é “menos complicado” de saresin licenca saude.

Com base nas idéias de Perrenoud (2002a), podirsmraque seria interessante
orientar-se a formagéo de professores para umadipagem por problemas, pois assim 0s
profissionais se confrontariam com a experiéncisala de aula e trabalhariam a partir de
suas proprias observacoes, surpresas, sucessassira, medos, alegrias, assim como com as
dificuldades para controlar os processos de amagein e as dinamicas de grupos ou
comportamento de alguns alunos. Seria um processoal a teoria estaria fundamentando e
enriquecendo a prética, bem como auxiliando nduedo de problemas, na reflexdo sobre os
acontecimentos e na busca de solucdes e razbeagdriculdades do cotidiano. Para esse
pesquisador, precisa-se trabalhar a partir da dktique a formacdo € uma so, onde teoria e
pratica acontecem ao mesmo tempo a partir de ucegso reflexivo, critico e criador de
identidade. E fundamental que se pense o planordeatdo de maneira coerente, como um
percurso construido, e ndo na forma de acumulagdondiades de formacdo sem coluna
dorsal.

Maurice Tardif (2000, 2004 e 2005), outro pesquosachuito referenciado nas
pesquisas sobre formacgdo continuada de professeedizou varias investigacbes em torno
do tema dos saberes docentes. Em suas pesquistat@omue a pratica pode ser entendida
como um processo de aprendizagem onde os educadeekizem sua formacgéo anterior e a

adaptam a profissdo. Os educadores descartamlbeguparece abstrato ou sem relagdo com
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a realidade vivida e preservam o que pode lhesrgmra resolver os problemas da pratica
educativa. Por isso a importancia da formacao woatla, onde damos sentido tedrico ao

novo.

[...] a profissionalizacdo do ensino exige um viocouito mais estreito

entre a formacdo continua e a profissdo, baseandas necessidades e
situacBes vividas pelos préticos. [...] os professondo sdo mais

considerados alunos, mas parceiros e atores derépaa formacéo [...] O

formador universitario para de desempenhar o pdpeftransmissor de

conhecimento e torna-se um acompanhador dos pooésssalguém que os
ajuda e os apodia em seus processos de formacae @utdformagéo.

(TARDIF, 2004, p. 292)

Para Tardif (2004), as razdes de agir dos professsiio criticaveis e revisaveis. Elas
precisam ser revalidadas pela confrontagcdo conatos € com as proposi¢des da ciéncia da
educacdo. Esses saberes sdo de fundamentos raciomaiseu valor provém do fato de
poderem ser criticados, melhorados, podendo seartamais poderosos, mais exatos e
eficazes. Logo, o trabalho deve ser alternado @sesfde formacgédo continuada durante toda
a carreira docente. A formacéo profissional dosegssmores ndo pode se limitar ao que
recebem na universidade, mas precisa transformarsauma formacdo continuada que
abrange toda a carreira docente.

Ao final dessa trajetéria de construcdo do estaglaarte, visualizo que a grande
maioria das pesquisas relatadas possuem alguraspamtcomum em relagcéo a concepcéao de
formagé&o continuada professores: elas trabalhamacadiéia da relevancia de se considerar os
saberes produzidos na prética educativa como fimtenalise, discusséo e reflexéo teoria.
Destacam também a necessidade de se ter espaigosadee convivéncia, possibilitando aos
professores, em formacdo continuada, 0 exercicio cdécidade, criatividade e
aprofundamento das relacdes entre a teoria e i@gré&tutro ponto refere-se a promocao da
interacdo reflexiva, que foi demonstrado ser untrunsento Util nos espacos de formacéo
continuada de professores. A essa questdo possoomana reflexdo sobre a acéo, pautada
nos estudos tedricos e no trabalho coletivo.

Entretanto, apds esse estudo, fica uma perguntie esta a novidade desta pesquisa
que ora apresento? Acredito que sua novidade reaigeoposta de coleta de dados, isto €, na
organizacdo que fiz de um grupo de estudos comceimade investigar o processo de
tomada de consciéncia na formacao continuada desgares. Tal questdo seré esclarecida
no proximo capitulo onde escreverei a respeito iddanopinido sobre a formacéo continuada

de professores e sobre a maneira como organizepo ge estudos.



2 METODOLOGIA

Esta pesquisa, como ja exposto anteriormente, ¢@mo ©bjetivo analisar a tomada de
consciéncia de professores em formacéo continuadaransformacdes que ocorrem, a partir
dela, no fazer pedagogico. Utilizo como referenai@todoldgico a pesquisa qualitativa e
participante, visto que estou, como pesquisadosgrida no processo e, como tal, também
construindo novos conhecimentos.

A coleta de dados ocorreu a partir de um grupcstiedes de professores e organizado
especialmente para este fim. Seu foco de atergt@vaena discussdo das probleméticas,
dificuldades e sucessos do cotidiano da sala deemffentados pelos membros desse grupo,
tendo como base os estudos tedricos das pesqgeidasa Piaget. A pesquisa envolveu, além
da participacdo no grupo de estudos, observacodgipantes, entrevista oral semi-
estruturada e a escrita, em duplas, de uma refid@ o processo do grupo.

Ao longo deste capitulo, caracterizarei pesquisalitgtiva e participante, e

organizarei as estratégias de coleta e analisdatiss.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA E PARTICIPANTE

As raizes da abordagem qualitativa de pesquisadeaéinal do século XIX. O
historiador Dilthey foi um dos primeiros a procunama metodologia diferente para as
Ciéncias Sociais. Ele argumentou que os fendbmeunogios e sociais eram complexos e
dindmicos, sendo praticamente impossivel estabelei® gerais como na Fisica e na
Biologia. Dilthey sugeriu que a pesquisa das q@ssgdciais procurasse a interpretacdo dos
significados existentes, considerando cada mensatgmm texto e suas inter-relacdes
(ANDRE, 1995).

Em seus estudos, André (1995) reitera a idéia derupesquisa qualitativa o estudo
do fendbmeno ocorre em seu acontecer natural. Redarl-se em conta todos os componentes
de uma situacdo em suas interagcles e influéncifgroeas. Suas raizes tedricas estdo na
fenomenologia. Na pesquisa qualitativa destacamese aspectos subjetivos do
comportamento humano e salienta-se que € necegsarairar no universo conceitual dos
sujeitos para poder compreender como e que tigeniido eles ddo aos acontecimentos e as
interacOes sociais das quais participam em suadvédli.

Na pesquisa qualitativa geralmente ha um contatetadie prolongado entre o

pesquisador e 0 ambiente e a situacdo que esta seamasdtigada, ocorrendo um trabalho de
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campo intensivo. Conforme André (1986) esse tipestado também pode ser chamado de
“naturalistico”, pois o0s problemas sao estudados antbiente em que eles ocorrem
naturalmente. O interesse do pesquisador, no agcda estudo, € de verificar como um
determinado problema se manifesta nas atividades, pnocedimentos e nas interacfes
cotidianas.

Ja a pesquisa participante ou participativa, quebéan pode se caracterizar como
qualitativa, surgiu em torno da década de 198Mndmas pesquisadores da area da educacéao
apresentavam insatisfacbes em relacdo aos resulta@esquisa educacional que estava
sendo realizada, em sua grande maioria, a partipaladigma positivista. Essa nova
abordagem trouxe uma outra atitude de pesquisacaimdlo 0 pesquisador no meio da cena
investigada, participando dela e tomando partidotrama da peca. Numa pesquisa de

abordagem qualitativa e participante encontram@egsintes aspectos:

Em lugar dos questionarios aplicados a grandes teaspsou dos
coeficientes de correlacéo, tipicos das analispsrgmentais, sao utilizadas
mais freqlentemente neste novo tipo de estudo enauso participante,
que cola os pesquisados a realidade estudadarexistat, que permite um
maior aprofundamento das informacgdes obtidaso]pgsquisador deve estar
sempre atento a acuidade e veracidade das infoemagi® vai obtendo, ou
melhor, construindo. Que ele coloque nessa cordgiruipda a sua
inteligéncia, habilidade técnica e uma dose de doaigara temperar (e
manter a témpera!). (ANDRE, 1986, p. 9)

Ao optar pela pesquisa participante, busquei rongoen a possibilidade de um
trabalho centrado na pesquisa tradicional, na gsaujeitos da pesquisa sao considerados
passivos, como se fossem reservatorios de infomnapossibilitados de refletirem sobre a
sua situacdo e de buscarem solucdes para os sélenpas (BORTEF, 2001).

Penso que a partir de uma pesquisa participanter@ocbntribuir com os espacos de
formacao continuada de professores e com a educagéw um todo. Defendo a idéia de que
a maneira como propus tal formacao pode desafiadosadores envolvidos, o processo de
tomada de consciéncia sobre sua acdo, envolverglomas modificacbes na pratica,
conforme o compromisso deles com a educacéao.

O papel de um pesquisador nesse tipo de investigacdle procurar captar as
informacgdes importantes no decorrer de seu apaeaton Ele precisa dominar o assunto
focalizado. Assim, ele pode, ao longo dos trabalpasantir a avaliacéo e selecao correta dos
pontos a serem registrados. O pesquisador pregisaamo um filtro das constatacdes que

compordo a massa de dados de sua pesquisa (ANDB®, 1
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Acredito que a investigacdo que ora exponho carntdbm a educacdo através do
relato e da analise desta pesquisa. Penso queped@a servir as autoridades e aos
responsaveis pela tarefa de elaboracédo de formapoddisuadas, auxiliando-os no processo

de repensar e reorganizar as formacgées que promovem

2.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA — A ESCOLHA E A CONSTEAD DE RELACOES

Os sujeitos desta pesquisa s&@o profesSodes uma escola da Rede Estadual de
Educacao do Estado do Rio Grande do Sul.

Um dos critérios de escolha dessas professorasdtiacao efetiva em sala de aula e
ter como objetivo, na pratica, a organizacao detrafmalho que possibilitasse o processo de
construcdo do conhecimento. A formacédo do grupmposto por essas professoras, ocorreu
numa cidade do interior do Estado do Rio Grandesdb A opcao por profissionais do
interior do Estado, deu-se pelo fato desta pesquosaprometer-se em contribuir com a
sociedade como um todo e, em particular, com oscespde formacdo continuada de
professores. Como pesquisadora e aluna de uméuigéb publica, senti-me no dever de
colaborar com a educacdo. Foi a maneira que emrcod& promover uma troca de
experiéncias e conhecimentos entre a FaculdadeusaEao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e um espaco de educacdo do intesioEstiado, lembrando que varias
pesquisas e trocas ja foram realizadas com ingi#si de Porto Alegre (PICETTI, 2002;
CORTE REAL, 2007; M. LEITE, 2003; ALVES, 2006; entutros).

Na escolha das professoras, foi imprescindivel elas estivessem dispostas a
analisar, refletir e estudar teoricamente sua &atuaem sala de aula, expondo suas
dificuldades, fracassos e sucessos profissionais, ¢tomo participando das demais etapas
que envolveria a pesquiSéaNesse sentido elas ndo foram escolhidas, masidentas a
participar da pesquisa.

A escola, na qual realizei o trabalho de coletadddos, localiza-se no centro da
cidade de um dos mais antigos municipios do Estadajcipio que desempenhou um papel
destacado na histéria do Rio Grande do Sul. Osgmiis passos da sua colonizacdo foram

dados pelo trabalho civilizador dos Jesuitas, quel®@ de fevereiro de 1634 fundaram a

% Uso o termo no feminino, porque o grupo foi compapenas por mulheres, pois ndo ha professoresrtsom
nas séries iniciais desta escola.
% Observagdes participantes, entrevistas e refleadeitas.
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reducdo de S&o Cristévao, nas proximidades desseipio, local hoje denominado Cruz
Alta.

Os primeiros moradores de origem portuguesa (casgaiganos) ai chegaram em
1715.

Esta cidade € conhecida por suas ruas estreitagbeidas e suas construgdes antigas.
Originou-se no Tratado de Madrid, assinado em Erfe Portugal e Espanha. Ele fixava os
novos limites entre as terras dos dois paises ha&América. O Municipio foi instalado
oficialmente em 20 de maio de 1811, com a posgeineira Camara de Vereadores.

A cidade, onde fica localizada a escola que rdaizpesquisa, esta a 140 km de
distancia de Porto Alegre. Essa escola dispde dwesisnde educacgdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio (magistério e ciendifi@nstituindo-se num Instituto de
Educacdo. Funciona nos turnos da manhda, da tadie reoite. Possui ginasio, quadra de
esportes, pracinha para as turmas do jardim, bélokg sala de informatica, grupo de folclore,
oficina de xadrez, sala de refor¢o... A Faculdgugrticular) mais proxima fica em uma
cidade vizinha distante a 30 km.

Foi no final do més de outubro de 2008 fyi pela primeira vez a essa escola. No dia
e hora marcados, cheguei a escola. Meu encontneelgagnomento foi com a diretora e a
supervisora do curso de magistério Janblossa conversa ocorreu na sala da direcdo da
escola, pois, segundo a diretora, seria um ambiemds calmo e reservado para
conversarmos. No momento, expliquei o projeto eaemconfiguraria o trabalho de campo.
Elas comentaram que tinham entendido algo diferemee poderia ser desenvolvido com o
grupo de alunas do Magistéiio Expliquei que ndo, pois minha investigacdo efaresa
formacdo continuada e estava direcionada paragzafes jA& formados e em exercicio da
profissao.

Ao analisarem o trabalho que propunha, me explcagae a proposta poderia ser
direcionada para a formagédo de quarenta horas gjypeofessores estaduais precisam fazer
por ano, isto &, cada professor estadual devernesamar a escola e esta enviar para a
Delegacia de Educacéo certificados de cursos deafgio continuada que totalizassem
quarenta horas. Essas quarenta horas eram de &mrobggatoria que cada professor devia
ter por ano, mas que cada um tinha que procurdizaegor seus préprios meios. Essa
situacdo era diferente da RMEle Porto Alegre, onde os professores também aealia

3" Todos os nomes utilizados para referéncia dogtasijge pesquisa e de seus alunos ou familiares, sa
ficticios.

% Informag6es obtidas anteriormente através de igaedo telefonica que realizei.

% Rede Municipal de Ensino.
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quarenta horas de formacao, mas que até 2005hessaseram organizadas e fornecidas pela
escola e a partir de 2006, passaram a ser algufeescidas pela escola e outras pela
SMED™.

A diretora e a supervisora pensaram entdo em efen@eu trabalho (grupo de
estudos) ao grupo de professoras (sdo todas msijlaae séries iniciais em forma de um
curso que valesse para essas horas de formacagatObd. Achei a idéia bastante
interessante, pois seria mais uma forma de estawilmaindo com a necessidade profissional
dessas professoras. Diretora e supervisora desta¢dambém que seria interessante trabalhar
com as professoras das séries iniciais, porque ¢isdem mais disponibilidades de horario
para os encontros. Essa disponibilidade deve-$#t@ade algumas trabalharem somente vinte
horas, outras quarenta, mas na mesma escola. P@fessores das séries finais (areas de
conhecimento) possuiam uma grande dificuldade dseguirem conciliar seus horarios para
marcarem reunides com todo grupo, pois trabalhaanduas, trés ou até quatro escolas
diferentes.

Acordamos, entdo, que elas apresentariam o pragepyofessoras e consultariam seu
interesse a respeito. Posteriormente eu telefopareconfirmar a possibilidade de realizacéo
do trabalho e marcaria um novo encontro para commagaa organizacdo do grupo de
estudos.

Apos a confirmacdo de que poderia realizar o trebde coleta de dados na escola,
retornei, no dia 18 de janeiro de 2006, para, desga fazer uma reunido com a Mile,
supervisora de primeira a quarta séries e com 3apayvisora do magistério. Na ocasiao, as
duas me reafirmaram (ja tinham me informado pafaoele anteriormente e marcado essa
reunido) que as professoras do jardim & quarte s&iinteressaram pela dindmica de
formacao que propunha e que aceitaram formar cogtagestudo.

Levei, nesse dia, uma sintese do projeto de tesequee ficasse na escola. As duas
supervisoras me disseram que também enviariam jet@rpara a Delegacia de Educacdao,
pois combinaram com as professoras que essa foorsagghamaria legalmente de seminario
e que a escola forneceria, no final do grupo dedest um certificado de participacdo de
quarenta horas. As professoras puderam utilizage esstificado para a sua progressao
funcional.

Para que a escola pudesse fornecer o certificaderdmario de quarenta horas, nosso
grupo de estudo teve que funcionar até o dia 2%gbsto de 2006, data limite para o

fornecimento de certificados e de possibilidadea®orrer, ainda naguele ano, a progressao

“0 Secretaria Municipal de Educacao.
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funcional. Ficamos de combinar, entdo, alguns mwamde encontro fora dos ja
esquematizaddy isto é, encontros quinzenais de duas horas rEsstéeiras.

Nesse dia, também expliquei nhovamente a dinamicaidba coleta de dados, bem
como o funcionamento do grupo de estudos, destacgmel ndo seria uma palestrante, mas
gue estaria junto com os professores fazendo uini@alelas necessidades e dificuldades no
trabalho em sala de aula, organizando temas delosstet procurando materiais para a
efetivacdo desses. Em resumo, a dinamica serieandi@&io e ndo de aulas convencionais ou
de uma série de palestra.

Acordamos que 0s encontros seriam quinzenais daaslI9h, nas tercas-feiras. Esse
era o horario habitual de reunido da escola deideur quinzenalmente reunido
administrativa e quinzenalmente de formacao coatlau Logo, estariam participando das
reunides de formacao continuada. Combinamos tangjo@éno primeiro encontro com o grupo
ocorreria no dia catorze de marco de 2006, uma r&em@Os o0 inicio das aulas e da
ocorréncia da primeira reunido administrativa.

As supervisoras relataram que 0 grupo era compdstamais ou menos onze
professoras, sendo que uma delas fazia parte aldsakforct e as demais estavam em sala
de aula com alunos. Eram professoras do jardingiagta série do ensino fundamental.

As supervisoras destacaram que essas professamsabituadas com a presenca de
pessoas que as observavam, pois funcionava tamhéesaola o curso de magistério. As
alunas do magistério faziam varias observacOesntiura ano na sala de aula dessas
professoras, bem como trabalho de monitoria.

No grupo de onze professoras, apenas uma nao dipl@ma de ensino superior,
tendo cursado apenas o magistério. Quatro proesdareram especializacdo. Sete delas
eram formadas em Pedagogia e duas em Letras. Uas deofessora do Jardim B da tarde,
estava fazendo o Curso Normal Superior. As supmasgsdisseram que acreditavam que eu
teria apenas duas professoras que seriam maitergegsa propostas de novos olhares sobre a
sala de aula, sendo elas a professora Lilia, adgsanvolve um trabalho bastante tradicional
e a professora Loreci, que, segundo elas, era maststente, estava prestes a se aposentar e
era a Unica que ndo possuia curso de graduacao.

Esta pesquisa envolveu, além da participacdo npogde estudos, observacgdes
participantes minha e do grupo (um educador obsdov@ outro e vice-versa), na sala de

“1 Os encontros serdo especificados no momento eralguei, neste capitulo, dos grupos de estudos.

2 Sala de reforgo — € um espaco de atendimento gmepes grupos (no maximo 5 ou 6 alunos), no qual um
professora fazia um trabalho direcionado para wsoal que enfrentavam dificuldades de aprendizageam
alunos encaminhados a essa sala por suas professora
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aula dos envolvidos, e a realizacdo de uma entaewsal semi-estruturada no final do
trabalho de campo, visando a analise do processtada integrante e a escrita de uma

reflexdo em duplas sobre o processo do grupo.

Desse grupo de onze professoras, contei com aipagfo efetiva até o final do
trabalho de oito, sendo duas do jardim B (uma cetlxsde o jardim B pela manha e de tarde
€ substituta), uma da primeira série (trabalha daeh@& com a quarta série e de tarde com a

primeira), uma da segunda, duas da terceira, umaaléa e uma da sala de reforco.

Destas oito, uma estava realizando o Curso Normpér®r a Distancia, quatro ja

tinham feito curso de Pos-Graduacao nivel de Eslea¢do e trés cursaram graduacao.

A carga horaria de trabalho se dividia da segdmt®ma: cinco trabalhavam quarenta

horas semanais (dois turnos diarios) e trés trakath sessenta horas (manha, tarde e noite).

2.3 ESTRATEGIAS DE COLETAS DE DADOS

Para a pesquisa “Formacdo Continuada de Professdmeada de consciéncia e
transformacao do fazer pedagogico”, organizei, c@moencionado anteriormente, um grupo
de estudos com oito professoras, tendo como famicteas pesquisas e as teorizagbes de
Jean Piaget. Nos préximos itens, estarei espenifca organizacdo desse grupo e as outras
formas utilizadas de coleta de dados (observacatcipante e entrevista oral semi-

estruturada).

2.3.1 Grupo de Estudos

Como ja explicitado na parte em que me referi agsites da pesquisa, propus um
grupo de estudos, onde as professoras, juntamenteacpesquisadora, discutissem suas
necessidades, dificuldades, fracassos e sucessus pofissionais. O objetivo dessa era de
servir de guia na organizacao de um roteiro dedeste leituras de pesquisas e reflexbes de
Jean Piaget. Esse roteiro teve como base a agaksealizamos em nosso primeiro encontro
no dia 14 de marco de 2006. Nesse encontro, alémmealeapresentar as professoras e
estabelecer com elas normas a respeito do funcemando grupo de estudos, realizamos um
debate a partir do roteiro que propus:

1. Como é ser professor?

2. Como sao os alunos?
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3. O que é facil na profissédo de professor?

4. Quais séo as dificuldades?

5. Como as entendemos?

6. Como pensamos que podemos supera-las?

Apobs a discussao dessas questdes e a analisestepnosesso nesse dia e de termos
acordado que estudariamos o tema da constru¢adatemia segundo Jean Piaget, sugeri, e
as professoras concordaram, que nos préoximos eonsonéssemos, estudassemos e
refletissemos sobre o texto “Procedimentos de EdiocaVloral®®. Apds esse estudo,
organizamo-nos em duplas e estudamos o livro “JMawal na Crianca” de Jean Piaget.
Cada dupla ficou responsavel por estudar, sintedzapresentar um capitulo desse livro.
Fizemos uma espécie de seminario de leitura, @ée, da apresentacdo do que foi estudado,
também pudemos refletir sobre nossas questdestieapem sala de aula e também questdes

de nossas vidas ou a forma como construimos nagsaoania.

Como serd aprofundado no capitulo trés desta te=sie tipo de formacdo, as
professoras eram chamadas a desempenhar ao mesipo ¢te papel de formadoras e
formandas, pois as trocas de experiéncias e osesabeam fator importante de socializacao
profissional e de afirmacdo de valores da profissdcente. Como pesquisadora, minha
intencdo era provocar uma atividade critico-reflaxigue ajudasse as professoras a
construirem um pensamento autbnomo que as auriliess dindmicas de auto-formacédo
participada. Tinha também, de juntamente com @l@ncontrar espacos de interacdo entre
as dimensdes pessoais e profissionais, possibiditajue nos apropriassemos dos Nnossos
processos de formacdo. Tinha como embasamentdaaddé&ue a formacdo precisava ser
construida através de um trabalho de reflexaccargobre a pratica e de (re)construgdo da
identidade pessoal (NOVOA, 1991). Justificou-sénassna formac&o continuada, alicercada
na experiéncia profissional, mobilizando a exp@i®&nndo apenas pedagogicamente, mas
também como um quadro conceitual que produz sali@abe aqui esclarecer que no capitulo
trés farei uma exposicéo sobre os estudos a respeiformacédo continuada de professores
fundamentada em Paulo Freire. Porém destaco e8sadd NoOvoa (1991) que também
inspirou a organizacdo desse grupo de estudos ecoameira de formacdo continuada e

espaco de coleta dados.

3 Esse texto encontrasse no liviean Piaget Sobre a Pedagogia: textos inéditnganizado por Silvia Parrat e
Anastasia Tryphon (1998).
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E no préprio processo de resolucdo dos problemagiddada escola, na

capacidade para teorizar e para encontrar as taspuais adequadas, que a
formacdo adquire todo o seu significado. [...] Anmfacdo continua deve

estar finalizada nos 'problemas a resolver, e semm ‘conteldos a

transmitir', o que sugere a adopcdo de estratédgadformacao-accao

organizacional. [...] o que estd em causa na aétwalacdo continua de

professores ndo € apenas o aperfeicoamento, dicagEd ou a progressdo
na carreira docente; a varios titulos, joga-se émhaqui a possibilidade de

uma reforma educativa coerente e inovadora. (NOVI®AL, p. 73)

O grupo de estudos reuniu-se de acordo com 0 gegunograma:
- 14 de marco de 2006 — duas horas
- 28 de marco de 2006 — duas horas
- 11 de abril de 20d6— cancelado — motivo: festa de Pascoa da escaaparofessoras.
- 25 de abril de 2006 — duas horas
- 9 de maio de 2006 — duas horas
- 23 de maio de 2006 — duas horas
- 06 de junho de 2006 — duas horas
- 07 de junho de 2006 — quatro horas
- 20 de junho de 200%B— cancelada — motivo: solicitacdo da Secretari€Edecacdo da
revisao do Regimento Escolar.
- 04 de julho de 2006 — duas horas
- 11 de julho de 20d6- seis horas
- 18 de julho de 20d6 - cancelada — motivo: festa de confraternizacaesdala pelo final do

semestre e dia do amigo.

“4 Tinha um encontro marcado para o dia 11 de abai$ fui comunicada, durante a semana, que essgohtea
reunido seria utilizado para uma confraternizaga®#éscoa e por isso deveriamos deixar para o dia 2bril.
Considerando a data muito distante, questioneidse poderia fazer o encontro no dia 18 de abril, mas
supervisora disse que infelizmente ndo, pois jdatim marcado reunido administrativa com a Direc&sin,
tive de me conformar com o dia 25 de abril.

%> No dia 19 de junho, de manha, recebi uma ligagdtinica da Supervisora. Ela telefonava para rieitso
que eu nao fosse para o grupo de estudos, pok dmvia recebido da SEC a solicitacdo de reimgaseu
regimento até o final do més. Ela comentou queakya trabalhoso e que precisariam usar todas agfesuaté
o final do més para cumprir essa tarefa e porgstioitava, ou melhor, informava que o grupo dei@ss nédo
poderia acontecer no dia 20 de junho, ficando patia 04 de julho.

“6 No dia 11 de julho de 2006 (terca-feira) tinhamwsencontro de quatro horas de duragéo — tardercadm
no qual o grupo seguiria estudando o “Juizo MoealOnianga” e preparando a apresentagdo. Mas adaeci
segunda-feira. Telefonei para a escola e expusarsithacao para a supervisora. Expliquei que aegsoras
sabiam o que iamos fazer e que poderiam realipansaha presenca. E foi o que fizeram. Também passe
e-mail e telefone, caso quisessem conversar, tidéms ou discutir davidas, mas néo recebi nentomato. O
interessante foi que, durante a entrevista quézeda@lom elas no final do trabalho, expuseram aainarcomo
se organizaram nesse dia e que ficaram surpresaa epitonomia que tiveram, pois passaram a tatddagglo
e discutindo sobre o assunto.

" Tinha um encontro de duas horas marcado para tie;48 de julho, mas na segunda, a supervisoea
telefonou para avisar que ndo aconteceria, pas@ausaria esse espaco para uma confraternidedémal de
semestre e dia do amigo.
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- 12 de agosto de 2006 — seis horas
- 22 de agosto de 2006 — seis horas
- 12 de setembro de 20t6- duas horas

Ao todo foram 38 horas de estudos, discussbessargélreflexdes, que envolveram
estudos da pratica e da teoria. Todos esses eosdiairam gravados em audio, com a
permissdo das professoras. Inicialmente elas ddracen®, através de seus comentarios, que
se sentiam constrangidas com a gravacao: Lizeteidbhe, esta sendo gravado!”

Porém, com o tempo, nao se referiam mais a gravagfitando lembravam surgia
comentarios como esse: Lilia: “Isto € uma pesgeipaecisamos dizer o que pensamos e 0
gue vivemos. N&o tem problema que esteja sendadpav

Foram trezentas e quinze paginas de transcricaditdas Todo esse material foi
analisado para a construcéo desta tese. Fiz pancéacdes escritas ao longo do desenrolar
das atividades do grupo de estudos, pois comccipava do mesmo, estava envolvida nas
reflexbes tedrico-praticas, principalmente porqimdha o interesse de acompanhar nosso
processo de tomada de consciéncia e elaboraréggampossiveis para desafia-lo.

As duas horas restantes foram utilizadas paravaladie de observacdo realizadas

pelas professoras e que é explicada no item arsegui

2.3.2 Observacgao Participante

Na observacdo participante o pesquisador tem c@oo & cultura que investiga,
como é expressa pelos sujeitos que a vivem. ESorepie o pesquisador e sua pesquisa
constituam-se em compromisso e participacdo comalmatho histérico de formacdo da
cidadania e os projetos de luta dos seus sujeitasvestigacdo, a quem a pesquisa pretende
compreender para transformar, mais do que conleeeeplicar. (BRANDAO, 2001) Chama-
se a observacéo de participante devido ao fataee gpesquisador tem um grau de interacéo
com os sujeitos de pesquisa e a situacdo estudfetando-a e sendo por ela afetado.
(ANDRE, 1995)

Concomitante com desenrolar das atividades do guoestudos, houve duas

modalidades de observacao participante: uma fbzaela por mim, pesquisadora, na sala de

“8 Devido ao cancelamento de alguns encontros poivasotla escola, nossas horas de seminario ndo foram
possiveis de serem encerradas no final de ago20Qfe Logo, estendemos até o inicio de setemti#o.Hduve
problemas quanto & entrega dos certificados ppraraocéo na carreira, pois o documento poderiargeegue

a Secretaria de Educagéo do Estado até o finalédoem que encerramos.
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aula das professoras participantes e outra ocerriga as professoras, isto €, uma observou a

outra.

A observacdo realizada por mim, ocorreu em dugsastaPrimeiro, realizei uma
observacdo com o tempo aproximado de uma hora & maesala de cada professora. Essa
primeira observacao aconteceu durante o més dedabB006. As professoras que tinham
mais de uma turma eu as observei em apena¥.ulxpds o término do grupo de estudo, entre
0s meses de setembro e novembro, realizei uma olbdervacdo nas turmas de novamente
um tempo aproximado de uma hora e meia. As obs@egagarticipantes que realizei nas
salas de aulas das professoras integrantes do deupstudos, tinham o objetivo de melhor
analisar os movimentos de reflexdo da préatica edstrucao tedrica de cada um (tomada de
consciéncia e transformacdes do fazer pedagodiEssas observacdes fiquei sentada entre
as criancas, fazendo anotacdes no diario de camgm atendia as solicitacdes das criancas e

participava da aula sempre que convidada pelagsofa.

As observacbes entre as professoras, tiveram gatu@proximada de duas horas.
Essa atividade como carga horaria do grupo de @stulls questbes observadas pelas
professoras, foram utilizadas como material deudis&o de nossos estudos. As professoras se
organizaram em duplas e na dupla uma observou ra.dgara que isso fosse possivel,

substitui a professora que ia observar a colegalcdaula para seus alunos em seu lugar.

Eu e as professoras que realizavam essas obsesvAzémos parte dos eventos
observados, ndo como meras espectadoras, mas eotiogppntes de uma interacao sujeito
pessoa observada, buscando contribuir com suaxdefle o fazer pedagdgico. As
observacdes auxiliaram no aprofundamento dos esteicha reflexdo sobre os objetivos que
se buscavam e as dificuldades que iam surgindorgwldo caminho.

Em nossos encontros, ap0s as observacfes, ded@mvaromentos para que
expusessemos e refletissemos sobre como era sevadis como era observar e 0 que vimos

na experiéncia da colega, relacionando-a com anoss

Foi através dessas observacbes participantes que perceber as poucas
transformacdes no fazer pedagogico, que ocorremntiuias atividades de nosso grupo de

estudos.

“9 Reallizei a primeira observagdo numa turma e anstegna outra. Por exemplo: observei a professarete.i
em abril na sua turma de quarta série, de manlen eovembro, a observei em sua turma de priméiia a
tarde.
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2.3.3 Entrevista Oral Semi-Estruturada

Inicialmente posso afirmar que, a partir dos estudk André (1995), a finalidade da
entrevista € de aprofundar as questdes e esclavscproblemas observados durante uma
pesquisa. Essa estudiosa (1986) destaca que uruigseke precisa desenvolver uma boa
capacidade de ouvir atentamente e estimular o fhedoral de informagbes por parte do
sujeito de pesquisa no decorrer de uma entre\W&is. € o investigador que precisa ter o
cuidado de ndo forcar o rumo das respostas paradeteaminada direcdo. Ele necessita
garantir um clima de confianga, para que o sujédopesquisa se sinta a vontade para se
expressar livremente.

Foi com base nas idéias expostas acima que, no théccada entrevista, conversei
com as professoras, esclarecendo que esse monmraaim peso importante na pesquisa, e
que essa qualidade s6 seria alcancada atravésxifaarginceridade delas. Expliquei que néo
era um momento de avaliacdo da minha pessoa e s, dnas sim da modalidade de
formacdo continuada (através de grupos de estu@os)entei que estamos na educacéo e
gue em nossa area também produzimos pesquisas @ssionna area da saude. Disse que
precisdvamos analisar, assim como um médico anatisaovo tratamento ou medicamento,
0 que havia sido bom, produtivo, ou ruim no nossap@ de estudos, para que assim
pudéssemos contribuir com a educacao. Esclaretiéangue ndo precisavam se preocupar
se 0 que respondiam estava certo ou errado, estdeam considerando ruim o trabalho nos
grupos de estudo, pois a avaliacdo ndo era reldirediamente a minha pessoa, mas a
verificagcdo se aquela era ou ndao uma maneira der fama formacdo continuada de
professores mais interessante, construtiva e puadut

Uma boa entrevista clinica é aguela na qual seegoesque 0 sujeito se
expresse livremente e nos comunique 0s aspectebde seu pensamento
qgue estdo relacionados com o tema de nosso estm@, que nos fale do
gue nos interessa, mas sem fazer que diga o qeeassps. (DELVAL,
2002, p. 135)

Neste momento de coleta de dados inspirei-me noddéElinico de Piagd em que
procurei analisar o processo de tomada de cons&ziéras possiveis transformacdes do fazer
pedagogico das educadoras participantes do grumstddos, organizando entrevistas com
elas a partir de perguntas-chave e outras queranrgiventualmente ao longo da conversa.

*° Digo que me inspirei, porque considero que patiapo Método Clinico de Jean Piaget eu necessithr
uma maior experiéncia e conhecimentos. Além dis%0,0 utilizei no restante da coleta de dados.
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Mesmo pensando a elaboracao das perguntas-chaiersaorfanal do processo de trabalho de
campo, pois assim poderia fazer uso de toda riqgdezarocesso, me arrisquei em apontar
algumas que pensava serem relevantes de aparetaremtrevista: 1. Formagéo. 2. Tempo e
experiéncia na educacao. 3. Como vocé analisareafde planejamento do grupo de estudos?
4. Como vocé analisa seu processo durante o geipstddos? 5. Que questdes significativas
aconteceram em seu processo como educadora? 6.v@oéanalisa o seu fazer pedagdgico
antes, durante e depois da participacdo no grugestdeos? ...

O Método Clinico, como nos esclarece Vinh-Bang 0)3Mm seu texto “El Método
Clinico y la Investigacién en Psicologia del Nifi@ta um método classico da medicina
psiquiatrica e da psicopatologia. Porém, pode-s@\Método Clinico vinculado a toda obra
de Jean Piaget, pois esse pesquisador o adapttecada de vinte do século passado a uma
investigacao de carater experimental, o que lheodginalidade.

O Método Clinico ou Critico, como também é chamaegoira-se nas afirmacgdes do
sujeito para apreender sua atividade logica praumdua estrutura caracteristica de certo
estadio de desenvolvimento. Através do Método Eini pesquisador constroi os problemas,
formula hipoteses, varia as condi¢cdes em jogo é@ancada uma das hipoteses em contato
com as reacgOes provocadas pela conversa com toseievistado.

Foi Piaget quem introduziu o Método Clinico no dstulo pensamento da crianca e
da psicologia normal, dando um significado distitode sua origem que era a de prevenir e
tratar as deficiéncias e anomalias mentais da®agsentre elas, criancas com dificuldades
escolares. Inicialmente ele utilizou o Método @@ncomo método para a entrevista verbal.
Porém, a partir da modificagdo dos seus interefsieampliando-o para situacdes em que a
linguagem ndo era usada, ou em que ela desempenhayspel secundario (DELVAL,
2002).

O essencial do Método Clinico de Jean Piaget estantervencdo constante do
pesquisador a partir da atuacdo do sujeito da esgA finalidade do pesquisador é
descobrir os caminhos que seguem o pensamentojeitos® sujeito, as vezes, ndo tem
consciéncia dos caminhos do seu pensamento, naengmdexplicita-los de maneira
voluntéria, por isso a intervencdo do pesquisadorieéntada pelas hipoteses que ele vai
formulando a respeito do significado das acdesuglte (DELVAL, 2002). A esséncia desse
método ndo se encontra na conversa, mas no tipatiddade do experimentador e de
interacdo com o sujeito.

Retomando, no Método Clinico o pesquisador vai tdamdo hipoteses sobre as

explicacbes, razbes e sentidos que 0 sujeito igaelst vai dando. De acordo com Delval
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(2002), o que caracteriza o Método Clinico € anmecdo sistematica do pesquisador,
formulando hipoteses no decorrer do processo assiigpacao.

Como ja dito anteriormente, o Método Clinico denJBéget esta direcionado para a
intervencdo constante do pesquisador a partir dacad do sujeito de pesquisa. O
pesquisador tem como finalidade descobrir os camsimjue segue 0 pensamento do sujeito.
A esséncia do Método Clinico estd no tipo de ak@do experimentador e da interacdo
sujeito e experimentadd® pesquisador, ao aplicar o Método Clinico, prea@&sentar duas
caracteristicas: saber observar, deixando o sUp#o, ndo esgotando, ndo desviando nada,
assim como, a0 mesmo tempo, saber buscar algoadesqrtendo a cada instante uma
hipétese de trabalho, uma teoria, verdadeira @afalara controldPIAGET, 1926).

Mesmo utilizando-me do procedimento de entrevibirta, tornou-se extremamente
importante dispor no Método Clinico de um nuclegéemguntas relacionado com os aspectos
fundamentais da pesquisa, sendo essas perguntaaicedritas a todas as professoras
investigadas para que depois as respostas pudesgegomparadas. Elaborei assim um

conjunto de questionamentos:

- Vou te pedir que comeces me contando um pouae sotua formagcdo como professora.

- Consegues lembrar que tedricos, ou que teoriagieujuestdes apareciam na época que tu
estavas fazendo o teu magistério, tua faculdadesueso de pos-graduagéo?

- Por que tu te tornaste professora?

- Como é para ti ser professora?

- Como é para ti um bom professor?

- Como tém sido as formagOes continuadas que t garticipado? E por que participas
delas?

- Como foi pra ti participar deste nosso grupo steaons?

- Como tu analisas teu processo neste grupo deasstu

- Como tu achas que foi a participacédo para asdol@gas? Como tu sentiste que foi para
elas terem participado desse grupo?

- Como é que tu caracterizas esse nosso grupdutioe?

- Que questdes negativas e positivas tu observaste?

- Qual a tua opinido sobre o fato do planejamemiderna de estudo ter se originado da
discussao sobre as dificuldades que vocés enframtamabalho na escola hoje?

- E se tu fosses convidada para planejar as foresagara 2007, pra este mesmo grupo de

colegas, como tu organizarias?
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As entrevistas aconteceram, assim como a orgalzigEperguntas basicas, no final
do trabalho de campo, isto é, nos meses de outuhovembro de 2006, apds o término do
grupo de estudos. A intencao era de que as eriae@nbém servissem como uma retomada
final do processo de cada participante, promovenda parada para essa reflexdo. Cada
professora foi entrevistada individualmente na sdda biblioteca da escola. Para que
pudessem se retirar da sala de aula, a supervigdnioou um esquema de substituicdes com
as alunas estagiarias do Curso de Magistério. Taslantrevistas foram gravadas em audio e

posteriormente transcritas por mim.

2.3.4 Reflexdo Escrita

Inicialmente, quando realizei o planejamento dggboode tese imaginei que realizaria
a seguinte atividade como as professoras: elasns@leésafiadas a produzir textos escritos a
respeito das questdes que deram certo e comdai@n) transformadas no fazer pedagdgico
do cotidiano da sala de aula — 0 que envolveriaattam de consciéncia. Esse relato deveria
ser enriquecido com uma andalise tedrica sobre pactss abordados. As reflexdes escritas
forneceriam subsidios, assim como a observacadcipartte e a entrevista oral semi-
estruturada, para a analise da contribuicdo daafgdioncontinuada. Também se caracterizaria
como um movimento desafiador de uma tomada de i&mtsa do processo de construcao do

conhecimento.

Na época da construcdo do projeto de tese, hamgtatado, como educadora, que as
colegas de profissdo faziam muito poucos regissusitos de experiéncias e considerava,
nesse sentido, significativo propiciar, no decod&pesquisa, momentos Como esses, pois, ha
minha vida profissional, foram nos momentos em pamiei para escrever que refleti mais
aprofundadamente sobre o fazer pedagdgico.

Minha fundamentagéo sobre essa questdo embasavssstudos de Novoa (1988)
sobre “O Método (auto) Biografico na Encruzilhadas dCaminhos (e Descaminhos) da
Formacdo de Adultos”. Ele comentava, nesse esmaestdes sobre as abordagens (auto)
biograficas que se relacionavam com a que propmoh@rojeto de tese sobre reflexdes

escritas do fazer pedagogico.

As abordagens (auto) biogréficas e, sobretudo, sdiovide formacgéo
permanente de que elas s&o portadoras, abrem anfewtperspectivas de
mudanca e de ruptura neste dominio. Tendo a swesgéma confluéncia de
duas crises - a crise do modelo escolar e a caggathdigma hegeménico



47

das ciéncias sociais - as abordagens (auto) bicgsapodem trazer uma
contribuicdo original e uma nova ‘respiracdo’ atipas de formacéo de
adultos. (NOVOA, 1998, p. 12)

As abordagens (auto) biogréficas revelam-se umuim&nto de investigacdo e de
formacdo quando transportadas para 0 campo edocaimo uma autoformacéo participada.
O processo de investigacdo € formador pelos seganisenos intelectuais desencadeados,
exigindo um investimento pessoal, um trabalho awtim Estar em formacdo é estar a
procura de qualquer coisa.

Os momentos em que se é desafiada a escreveredirrefibre o proprio fazer
pedagogico concretiza-se como importantes paracaepso de tomada de consciéncia. Sendo
assim, acreditava que as abordagens (auto) bicgsdbropostas por Névoa (1988) poderiam
ser assumidas nesta pesquisa como um instrumemeetigacao-formacdo, podendo levar

a pratica o movimento de educacéo permanente.

Porém, uma situacdo nao prevista se instaurou carrde da coleta de dados e que
sera retomada e refletida nas conclusdes dessahimalAs professoras apresentaram uma

grande resisténcia em relagcdo a escrita individo@l é demonstrado no seguinte relato:

No dia 28 de marco de 2006 queria que as professa@m duplas, discutissem, escolhessem,
justificassem e escrevessem 0 nome que dariamaasesiencontros. Assim, forneci uma folha em brapaca
cada dupla. O grupo se dispersou, demonstranda Esisténcia ao registro escrito. Ficaram pensamds
com muita disperséo e logo viram a elaboracéo d& ‘deésseram que esse era 0 nhome que todas tinbstadg.
Porém néo justificaram, fazendo uma bagunga maidaalogo foram saindo e deixando as folhas emdara
juntamente com a que a Val havia escrito. Mas Yaleveu apenas o nome. Ndo escreveu e nem falbuman
justificativa para a escolha. O nome ficou: FALAND® REFAZER — REFAZENDO O FALADO. Esse
momento final foi meio complicado e ndo consegingit 0 objetivo que desejava. O grupo ficou meio
conturbado quando a proposta foi de escrever. #st®enome e sua justificativa. Elas demonstrannsas
falantes do que escritoras, delegando essa tagefaalever a uma pessoa que pareciam admirarestaespois
sempre que a Val falava, elas a escutavam comitespeonsideracdo. Esse fato ocorreu mesmo quando
discordaram das opinides que ela expressava, semthdosas na argumentacao contraria.

A forma que encontrei de ter uma producéo eswitdd que a realizassem em duplas,
escolhidas por elas e a partir de um roteiro galeoeki. No momento da escrita expliquei que
as questbes eram apenas norteadoras da discudsateaessitando serem respondidas todas
e na ordem em que se apresentavam. Disse, quasaassem, poderiam conversar sobre as
mesmas e elaborar um Unico texto. A experiénciarafl@xdo escrita foi valida como
possibilidade de um exercicio diferente da orakdaebi um exercicio que causou muita
resisténcia no grupo. No Curso de Graduacgao degBg@aa Distancia da UFGRS (onde atuo
como professora) uma aluna falou num dos férundistissao sobre o quanto considerava
ruim ter que escrever no lugar de trocas de idéiasonversas presenciais sobre um
determinado conhecimento. O exercicio de reflexs@oita nesta pesquisa provou o quanto a

conversa, na entrevista oral, € mais rica, esadmwa e formadora de conhecimentos. Na
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entrevista oral ogargdes podem até ser usados, mas pode-se pedir, atravéslatdo
dialdgica, que os explicitem melhor.

Apresentei as seguintes questdes para a discussao:
1. Como foi participar do grupo de estudos?
2. Que guestdes foram significativas em nossosdestypara pensarmos nosso fazer
pedagogico?
3. Que relacdes podemos fazer, ou ndo, entreia esiudada e o0 nosso cotidiano em sala de
aula?
4. Como vemos 0 NOSSO processo no grupo de estudos?

A escrita de uma avaliacdo da experiéncia carazetse como uma investigacédo e
uma formacéo. Apesar de nao ter alcancado o qugnea no projeto de tese, mesmo assim
a atividade foi importante e forneceu alguns dadgbsvantes para a analise da tematica

estudada nesta tese.

3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Antes de dar prosseguimento a discussdo sobrecegsm de tomada de consciéncia,
dedico este capitulo a elaboracédo de um estudomm da tematica da formacéo continuada

de professores a partir das idéias de Paulo Freglecionando com as pesquisas,
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principalmente, de Antdnio Névda Sdo poucas as producbes (1999a) em que Freire se
refere diretamente a formacgéo de professores. Enhdsha analise na maneira como ele
acredita que seja a melhor forma de se organizagspaco de construcdo de conhecimento.
A relacédo professor-aluno, tantas vezes abordad@&gs® pesquisador (1985, 1994, 1999a,
1999b entre outros), segue 0 mesmo caminho dadcelagtre o professor organizador da
formacao continuada e o professor em formagéo.

Este capitulo traz, entre outras questbes, a di&ousobre a concepcdo e a
organizacdo de uma formacdo continuada de profssspre visa 0 desencadeamento do
processo de tomada de consciéncia. Nele tambémtem@mos a relagéo entre as idéias aqui
estudadas e os dados coletados durante a pesquisa.

3.1 ELABORACAO DA CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Inicio esta reflexdo destacando a idéia de que meho € um ser inacabado,
incompleto e que ndo possui 0 saber absoluto. 8bhaderia parte da ignorancia e sua
educacao deve ser permanente, possuindo graus&agueao absolutos. No processo de
construcdo do conhecimento, é preciso que o honeganssjeito da propria educacao, ndo
podendo ser objeto dela, pois ninguém educa ningMadiatizados pelo mundo, as pessoas
se educam em comunh&o.

Tendo como base as questbes referidas acima, éssgooes, assim como seus
formadores, ndo podem se colocar na posicdo deeursuperior que ensina um grupo de
ignorantes mas na posi¢cao humilde de quem comunica um saladivo a outros, 0s quais
possuem também um saber relativo.

Nenhuma formacao docente pode correr alheia aaiei®da criticidade, que implica

a passagem da curiosidade ingénua a curiosidastemoilogica.

Quando o homem compreende a sua realidade, pagdehipoteses sobre
o desafio dessa realidade e procurar solu¢desmAggide transforma-la
com seu trabalho, pode criar um mundo préprio: U e suas

circunstancias. (FREIRE, 2003, p. 30)

®1 Névoa foi 0 pesquisador, posteriormente a Piagéte@re, com quem mais me identifiquei em termos de
concepcdes pedagdgicas. Assim como pude estabétgseeras relacbes entre suas investigacfes e as de
Freire. Entre as varias pesquisas estudas - Sev@891, 1993, 1997, 2003); Palma Filho e AlveD®pDAlves
(1995, 2000); Almeida e Ribeiro (2003); Kishimot0Q0, 2003); Cachapuz (1997, 2003) e outros -,ahavi
muitas referéncias aos estudos de Antdnio NovoRattugal, fundamentando as reflexdes sobre o teana d
formacéo continuada de professores.
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Ao se conhecer o que se €, abre-se a possibildade saber o que se sera.

Também é preciso insistir na questdo de nédo seiwreue uma pratica educativa
vivida com afetividade e alegria prescinda da fadwacientifica e da clareza politica dos
professores. A pratica educativa envolve a afeitki] a alegria, a capacidade cientifica, o
dominio técnico a servico da mudanca ou da perncéaméio hoje. Por esse motivo, a
formacdo continuada deve estar estruturada noestasl questdes tedricas que sejam a base
das discussdes e reflexdes sobre as concepcOesatieaprpedagogicas, podendo sua

relevancia ser confirmada a partir das palavrdsreiee (1999, p.103):

O professor que ndo leva a sério sua formacaongaeestude, que nao se
esforce para estar a altura de sua tarefa ndoadiea fhoral para coordenar
as atividades de sua classe. [...] a incompetémoigssional desqualifica a

autoridade do professor.

A prética educacional necessita da teoria, assimoca teoria precisa da pratica. A
pratica que é levada a reflexao critica, iluminad®mue seja capaz de revelar a teoria nela
embutida, auxilia 0 sujeito a ir além do ‘senso gorh J& a pratica, oferece a teoria um saber
operativo. “A pratica precisa da teoria, a teorecfsa da pratica, assim como 0 peixe precisa
da agua despoluida” (FREIRE, 1994, p. 140).

Em seu livroCartas a Cristina(1994) Freire chama a atencéo para o fato de que o
saber que ele referia possuir, nunca se constimob uma aderéncia ao seu ser, como algo
que ja viesse pronto de fora, como que, periferezaena ele, sendo justaposto. Ele diz que
esse saber foi sendo produzido na sua praticaseaneeflexdo critica sobre a mesma. Era o
pensar sobre sua propria pratica e a pratica dosspwue o levava a leituras tedricas que o
conduziam a uma iluminacdo da pratica em analiqgicando ou confirmando os acertos e
os erros cometidos. Um saber que ndo era nemdojr@ssim como nao era antilivro ou
antiteoria. Era um saber que se forjava e prodaugartir da tensa relacdo entre a pratica e a
teoria. E refletindo sobre a maneira como planepmha interagdo com o grupo de
professore¥ desta tese, afirmo que essa era uma das minteas;des pela forma como
organizei o curso em grupo de estudos e com olggErsanituas entre os pares. Também, a
partir dessas colocacdes de Freire, fica clarapaiitaincia que teve a proposta de estudo que
fiz as professoras dos textos de Piaget. O quepetacionar, também, com as pesquisas de
Perrenoud (2001, 2002a, 2002b e 2003) e de N6Ww&84l 1988b, 1991, 1995, 2000, 20014,

%2 No préximo item essa questéo seré abordada.
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2001b, 2002, 2003 e 2005) que chamam a atenca@patavancia da relacdo teoria-pratica
na formagdo continuada. Novoa (2001) em entreyiata a revista eletronicgalto para o
Futuro, ressalta a questdo de que em um processo decwroantinuada € significativo que
se construam légicas de trabalhos coletivos, ordeyartir das reflexdes, trocas de
experiéncias, partilhas, se consiga originar untadat reflexiva no grupo de professores.
Nesse processo de formacdo a experiéncia, istopéat@a é muito importante. Porém, a
pratica de cada professor s6 se transforma em cioméieto através de sua analise teorica
sistematica. Em 2003, Freire retoma essa questiia ratrevista ao Centro de Referéncia em
Educacdo Mario Covas, destacando que um prograrftardacdo continuada deve auxiliar o
professor em formacdo a fazer melhor o seu trapaiwostituindo um apoio pertinente a
atividade docente. Tal programa precisa represenmtarmelhoria significativa da capacidade
pedagogica. O programa de formacdo deve estaradentnos problemas da escola,
organizando o quadro na formacéo-acao, isto énaafgio faz-se na acdo. Apenas o relato de
experiéncias ou as trocas ndo sdo formadoras. Essé@io mobilizar conceitos, teorias,
métodos que nos auxiliem no processo de reflexaprééca. Uma formacéo continuada
qualificada se caracteriza por processos de partde dialogo profissional e de reflexdo
tedrica coletiva sobre praticas e realidades eszlalessa questdo é que abordo o diferencial
da organizagdo da formag&o por grupo de estud@s,cqomo destaca a professora Ni na
entrevista, € uma modalidade pouco experimentagiacepode promover os momentos de

troca, dialogo e reflexdo sobre a teoria e a @atic

Pesquisadora: Como foi para ti participar do nosso grupo de estudos? Porque nosso grupo de
estudos era uma formacao em servico, mas numa modalidade de grupo de estudos.

NI: Foi uma coisa que nunca existiu. Nunca tivemos isso, pelo menos nesses quatro anos que eu
estou trabalhando em escolas estaduais. Eu achei muito bom. Nunca tivemos uma formacdo onde
pudéssemos sentar e ter aquela troca, aquela experiéncia toda e aquele estudo. Pena que as escolas
nao tém mais tempo para fazer isso.

Nas escolas, ha professores que trabalham a gartia concepc¢do de educacgéo
bancarid* e ndo se ddo conta disso. Essa concepcdo que seodearacterizada como
educacao cumulativa, o professor faz comunicadms @aunos os recebem passivamente, 0s
memorizam e os repetem. O professor ensina, sdbepensa para si e para os alunos, fala,
estabelece a disciplina, escolhe e impde a suaoppbda, elege o conteudo do programa,
confunde autoridade do conhecimento com sua pr@oieridade profissional, opondo-se a
liberdade dos alunos e € o sujeito do processordeat&o. Ja o aluno é ensinado, nada sabe,
escuta, é disciplinado, submete-se as escolhasoflesgor, tem a ilusdo de atuar através da

atuacao do professor, adapta-se aos conteudosiessobor esse e € o objeto do processo de

°% Na descricdo dos dados, usarei fonte Arial 10, espacamento simples.
* Estudada por mim nos livros de Freire (2001b €20
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formacgao. Entretanto, Freire alerta para o fatqukeos professores que utilizam esse tipo de
método (bancario), nem sempre o fazem conscientem@®or esse motivo, a praxis é
importantissima na formacgéo continuada de professgois ela € o0 processo que envolve o
movimento de acdo e reflexdo sobre a realidadesilitiidade de atuacdo, operacdo e
transformacao da realidade, estando associadaaaidage de reflexdo (FREIRE, 2003). Sua
relevancia também se da pelo fato de existir myitagessores bem-intencionados, que,
como anteriormente mencionado, ndo se dao contagude vivem um processo de
desumanizacdo em suas salas de aula.

E significativo recordar, enquanto se discute astficeda concepcido da formacéo
continuada de professores numa perspectiva freiregne o conhecimento é tarefa de
sujeitos, ndo de objetos. Logo, o conhecimento eeguma presenca curiosa do sujeito
perante o mundo, exigindo uma acao transformadureesa realidade. Necessita-se, nesse
processo, de uma busca constante de invencdo veme#&o; uma reflexdo critica de cada
sujeito sobre o ato de conhecer, pelo qual se hewenconhecendo e, ao reconhecer-se,

percebe o como de seu conhecer e os condicionasreiice esta submetido seu ato.

[...] € como sujeito e somente enquanto sujeitce Quhomem pode
realmente conhecer. [..] no processo de aprerglizagsé aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do aprendihsformando-o em
apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reiéaden aquele que é
capaz de aplicar o aprendido-apreendido a situagxistenciais concretas.
(FREIRE, 20014, p. 27 e 28)

Névoa (2000) acrescenta que estamos nos diredonam sentido de privilegiarmos
a relacao entre o aluno e o saber em termos dex@@uescolar. Estamos caminhando no
sentido do apoio ao aluno na construcdo e na aoafifgo do saber. A partir dessa
perspectiva ele também cré que podemos pensarnsad@o continuada de professores,
reelaborando os papéis do formador e do professdorenacao.

Como ja dito, o homem é um ser da acao e da reflegéo é, da praxis. Na sua
relacdo com o mundo e através da sua acdo sobre slgeito pode ficar marcado pelos
resultados de sua prépria acdo. O sujeito ao dtaasforma e, entdo, cria uma realidade. Na
praxis, a acdo e a reflexdo sédo solidarias, ilundosse constante e mutuamente. A pratica
implica a teoria da qual ndo se separa, bem comlicenuma postura de quem busca o saber,
nao o recebendo passivamente. A educacdo é umpeatdematizador, tendo o professor a
tarefa de problematizar o conteido aos alunos,nteddo que mediatiza suas relagcdes. No
ato de problematizar, o professor também pode s®n&ar problematizado. "[...] a
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problematizacédo € a reflexdo que alguém exerce sohrcontetdo, fruto de um ato, ou sobre
0 proprio ato, para agir melhor, com os demaisteadidade" (FREIRE, 2001, p. 82 e 83).
Nesta pesquisa, entendo o organizador da formag@&muoada como esse professor referido
por Freire e que pretendo ter exercido esse pdpebs professores participantes, foram
compreendidos como o0s alunos.

Retomando, a praxis é a reflexdo e a acdo dos rsosodme o mundo para transforma-
lo. E também fonte de conhecimento reflexivo egéiia E na acdo que o sujeito transforma
seu ante-projeto em projeto, isto €, € pela prgues a mudanca ocorre (FREIRE, 2000c).
Entendo o processo de construgdo do conhecimemo permanente e neste trabalho ele
sera aprofundado neste capitulo, quando conceifuét@a pedagdgica, isto €, quando passo
a ver a acao a partir de outra perspectiva.

Para Freire (1994), conhecemos enquanto episteroaliognte curiosos, no sentido
de que produzimos conhecimento e ndo simplesmemtgnazenamos mecanicamente na
memoéria. Dentro desta perspectiva, € importante qpeofessor em formacédo continuada
seja um sujeito ativo nesse processo de constdg@onhecimento.

Freire e Faundez (1985, p.58) nos colocam uma if@per questdo que merece

transcricdo literal:

[...] a filosofia do filbsofo que ignora essa fiddim do ndo-filbsofo se
ditancia da realidade e cria uma realidade projm@ependentemente de
uma realidade global em que as massas desempenhgape! importante.
O intelectual, o filésofo que quer se unir as maisdave se apropriar desse
conhecimento do senso comum, desse conhecimemédadfilosofo, que é
um filésofo que se ignora, para entdo fazer com spLe conhecimento se
enriquega, que sua filosofia adquira um sentidtravasformacgéo da vida e
da sociedade. Dessa forma se da a unido entrea teopratica. Essa
compreensdo cientifica do mundo, essa compreemnsiente e unitaria do
mundo, que € o rigor do pensamento filoso6fico, daedquirir (e somente
adquire) sentido quando se preenche com esse @uitecimento, porque
esse outro conhecimento é o elemento outro, é d&ndé o Outro, que vai
transformar a totalidade do mundo. Separadas esdidades independentes;
unidas, sao realidades em que a totalidade se estmiitravés dessa uniao.
A unido entre o saber e 0 senso comum é fundameatal qualquer
concepcao de luta politica, de educacédo, de proesksgativo.

Os estudiosos mencionados nos fazem pensar quenbsaimentos dos professores

nao podem ser desprezados, por mais absurdos pgapeser.
Na perspectiva de Frefrg2001b), a educacéo necessita preparar para aengrifico
das alternativas propostas pela sociedade e, anantesnpo, dar a possibilidade de escolher

0 préprio caminho. Nesta perspectiva, ele (2003erga a importancia do dialogo do

% pedagogia Libertadora.
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processo de construcéo do conhecimento, cujo mocesaliza-se numa relacao horizontal de
A com B, nascendo de uma matriz critica e geraniiwidade. O dialogo é nutrido pelo
amor, humanidade, esperanca, fé e confianca. Quandois polos se ligam nutridos pelo ja
referendado, fazem-se criticos na procura de algm@uzem uma relacdo de empatia entre
ambos, ocorrendo assim a comunicacao.

Para que o dialogo aconteca é primordial a fé moeno.

[..] ‘o homem de didlogo’ cré nos outros homenssmo antes de
encontrar-se frente a frente com eles. [...] écoré sabe que embora tenha o
poder de criar e de transformar tudo, numa situagawleta de alienacéo,
pode-se impedir os homens de fazer uso deste gé@REIRE, 2003, p. 83-
84)

Para que o verdadeiro didlogo aconteca é precisdigja o comprometimento com o
pensamento critico, percebendo a realidade como puotesso de evolucdo e de
transformacdo. “[...] o didlogo é a propria ess&rda acdo revolucionéria [...]” (FREIRE,
2003, p. 84). E o didlogo e a praxis sdo a baseipdl de uma formacdo continuada de

professores, principalmente para a que foi readizebta pesquisa.

3.2 A ORGANIZACAO DA FORMACAO CONTINUADA COM OS PBFESSORES
SUJEITOS DESTA PESQUISA

Sob meu ponto de vista, construido através de nmempariéncia como professora e
pesquisadora e por estudos realizados ao long@®zksskis anos como aluna académica, €
impossivel pensar a maneira de organizacdo de am@a¢do continuada desvinculada da
concepcdo que se possui dela. Por isso, este pithlcaretoma, em alguns momentos, a
concepcao de formacgdo continuada, estabeleceraes com a maneira como a formacao

aqui relatada foi organizada para a realizacacedgupsa.

Inicio refletindo sobre o exercicio da pratica eativa, pensada sob o ponto de vista
da formacao continuada de professores, a partimeopcao progressista. Compreendo que
esta se caracteriza como uma aventura desveladiora,experiéncia de desocultacdo da
verdade (FREIRE, 2000a).

Uma pergunta se impde: como realizar a tarefa aleemento e execucao de uma

formacdo continuada de professores sobre esse genista tedrico?
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Inicialmente, ao pensar sobre a maneira como argaaia formagéo continuada dos
professores sujeitos desta pesquisa, refleti shias questdes:

- ensinar, ndo poderia se constituir numa transééémecanica de um conteudo, que eu faria
a um grupo de professores passivo e docil e

- partir dos saberes ja construidos por essesgsafes, ndo significava ficar girando em
torno deles, mas por-se a caminho, eu e eles,dosarsuperacdo do “saber de experiéncia
feito” (FREIRE, 2000a).

Essas idéias estiveram presentes ao pensar satpecap¢cao e a organizacdo da
formagao continuada de professores. A partir delas outras que explorarei ao longo deste
texto que construi a importancia de proporcion@s@espaco de formacdo discussdes dos
problemas, das dificuldades, e dos sucessos emfiEnina sala de aula, como maneira de
garimpar os temas que seriam significativos pamnsestudados. Foi a busca de relacdo da
pratica com a teoria. Complemento e fundamentoressacinio com a seguinte afirmacédo de
Freire (20012, p.83):

O que importa fundamentalmente a educacéo [...peoblematizacdo do

mundo do trabalho, das obras, dos produtos, désjdias convicgdes, das
aspiracdes, dos mitos, da arte, da ciéncia, emfimundo da cultura e da
histéria, que, resultando das relacées homem-mumhaliciona os proprios

homens, seus criadores. Colocar esse mundo huneamo groblema para

os homens significa propor-lhes que ‘ad-mirem'ticarnente, numa

operacao totalizada, sua acdo e a de outros sohuado.

Partindo dessas questdes, relembro os estudogzqiesfpesquisas de Novoa (1988a,
1988b, 1991, 1995, 2000, 2001a, 2001b, 2002, 2@I®8) e que relacionei com as reflexdes
de Freiré®. Saliento a idéia de que a formacéo continuadarafessores se constréi a partir
de um trabalho de reflexividade critica sobre a&tigas e através da (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal. “As situagdesos professores sdo obrigados a
enfrentar (e a resolver) apresentam caracterisiitaas, exigindo, portanto respostas uUnicas”
(NOVOA, 1991, p. 70). Em entrevista & revista N&sgola em maio de 2007 esse mesmo
pesquisador chamou a atencdo também para o fafjped@recisamos romper com a mera
reproducdo de praticas de ensino, sem espiritccciou esforco de mudancgas. A forma de

evitar a tentacdo das modas pedagogicas é o redgmtexperiéncias pessoais e coletivas.

* Dos estudos que fiz da tematica da formacdo asdim de professores (Tardif, Perrenoud, Zeichnie en
outros), isto €, das elaborac8es realizadas pauEesiores que tratam desse assunto, Antonio Nfroa
estudioso com quem mais me identifiquei. No meerafimento, suas idéias podem ser relacionadas sae a
Paulo Freire e Jean Piaget.

*" http://novaescola.abril.com.br/ed/142_mai01/htrié/fanestre.htm
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Necessitamos estar abertos as novidades e pralifsantes métodos de trabalho, porém, é
preciso que se parta de uma analise individualedica das praticas.

Justifica-se assim uma formacéo continuada, ghckr na experiéncia profissional.
Confirma-se a relevancia da mobilizacdo da expeaéméao apenas pedagogicamente, mas

também como um quadro conceitual que produz saberes

E no proprio processo de resolucdo dos problemagiddada escola, na

capacidade para teorizar e para encontrar as taspoais adequadas, que a
formacdo adquire todo o seu significado. [...] Anmfacdo continua deve

estar finalizada nos 'problemas a resolver, e semm 'conteldos a

transmitir', o que sugere a adopc¢do de estratédgadormacao-accao

organizacional. [...] o que estad em causa na aétwalacdo continua de

professores ndo € apenas o aperfeicoamento, diacpgdod ou a progressao
na carreira docente; a varios titulos, joga-se éambqui a possibilidade de

uma reforma educativa coerente e inovadora. (NOVIRAL, p. 73)

Logo, foi pensando nessas questdes que propus @lanejamento do grupo de
estudos partisse de uma modalidade participdtivande, com as professoras, discuti e
elaborei tematicas de estudo sobre as dificuldadasilidade?’ do trabalho em sala de aula.
Foi nessa perspectiva educacional que procurei nggirar na formacdo continuada das
professoras envolvidas na pesquisa, pois, como ravanei ao longo desta investigacéo, tal
fato foi relevante para que o processo de tomadacatesciéncia ocorresse. Como
pesquisadora, ao mesmo tempo em que atuei comocadora também aprendi como
participante do grupo de estudos. Coloquei-me pem@mgrupo como uma pessoa que estava
ali para partilhar, aprender e crescer junto, cawmemplifica uma passagem de nosso

primeiro encontro:

*8 Quando cheguei a escola ndo possufa um planejamentto e fechado sobre as tematicas que estudaria

as professoras. Levei um roteiro que acreditava mp® auxiliaria no processo de construgcdo de um
planejamento participativo. Minha intencéo erajdaetamente com as professoras, tracar o planejantas
questdes que iriamos estudar, partindo das neadsside desafios do cotidiano da pratica pedagoégica.
formacéo continuada precisa partir das necessidimegrofessores e das escolas, pois ao se im@omameira
Unica de organizacgdo da formagéo, corre-se o dscge estar contribuindo com o empobrecimento doate
com praticas redutoras. As escolas precisam sggas te referéncia das formagdes continuadas,as devem
estar articuladas com o desempenho profissional plofessores. Por esse motivo se precisa partir das
discussdes e estudos das dificuldades, fracassosessos vividos na escola. As redes de formagdoamu
consolidam-se através das trocas de experiéncida partiiha de saberes, onde o professor é chamado
desempenhar ao mesmo tempo o papel de formadomarido. As redes coletivas de trocas de experi€mcia
saberes também sdo um fator decisivo de sociatizpgdfissional e de afirmacdo de valores da pradiss
docente. E extremamente importante que os proessejam ativos nas diversas fases do processordaciio
continua. A formacéo precisa ser habitada por sffaBviduais e coletivos, produzindo uma constougdmana

e social, onde diferentes intervenientes possuergena de autonomia na conducéo dos seus projé&tpeqy e
contribuindo assim para a constru¢éo de redes ldedes e de solidariedade e abrindo novos espagos d
cooperacdo. (NOVOA, 2002)

*¥ No capitulo da metodologia encontra-se o rotdabarado para essa discussao.
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No primeiro encontro com as professoras, a recepcionista da escola me conduziu até a sala da
superviséo, onde fiquei aguardando. Aos poucos as professoras comecaram a chegar. A primeira foi
a professora Loreci (a dita resistente) que me olhou e disse brincando: “E a palestrante?” Eu brinquei:
“Eu, palestrante? N&o, eu nem sabia que teria palestra hoje!”
Logo chegaram as outras professoras, o que impossibilitou que continuassemos conversando.

Nesse mesmo dia, outro fato significativo aconte€grupo apresentava iniciativa
na realizacdo de propostas de organizacao e maxghificdo planejamento, demonstrando,

também, disponibilidade na participagdo de um thabeoletivo:

As professoras, desde o inicio, foram muito receptivas comigo: me ofereceram chimarrédo e disseram
que sdo muito alegres e que provavelmente gostarei de estar no grupo. Convidaram-me para as
jantas de confraternizacdo que, as vezes, elas fazem.

Pedi que se apresentassem, contando-me sobre a turma que trabalhavam:

Val - progresséo continuada (reforco escolar)

Rosani - jardim B e substituta

Ni - jardim B

Loreci - 1°. série

Lizete - 1%. e 4°. série

Dauri - 4°. série

Renata - 3%, série

Lilia - 2°. série

Luciane - 3%. série

Logo depois dessa primeira conversa, propus o trabalho de discussdo em trios, mas na mesma hora
0 grupo disse que gostaria de fazer essa conversa no grande grupo. O grupo tinha em torno de 13
pessoas, contando comigo. Nao achei que isso seria prejudicial e compreendi como um pedido
importante do grupo, pois demonstrava que o planejamento, além de flexivel, também era
participativo. Levei uma proposta, um desafio®, para pensarmos o fazer pedagdgico, mas que
poderia ser organizado por elas, da maneira como se sentiam melhor. Porém, elas gostaram da
maneira como organizei 0 roteiro para a discussdo e o assumimos como norteador de nossa
conversa.

Em meu processo de aprofundamento dos estudos adkradtica da formacgédo de
professores na perspectiva das idéias de Freinstatei que, no processo de conhecimento
transita-se pela consciéncia ingénua que se ceracp®r certa simplicidade na interpretacéo
dos problemas, ndo se aprofundando na causalidasldatbs e chegando a conclusbes
apressadas e superficiais. Possui também uma t@adém considerar que o passado foi
melhor; tendéncia em aceitar formas massificaddeasomportamento; subestimacdo do
homem. Tem explicacdes magicas, sendo impermeawnekatigacdo; mostra fragilidade na
discussédo de problemas, partindo do principio @etgdo sabe, bem como sendo polémico e
nao pretendendo nada esclarecer; € portador de outa €onteldo passional;, possui
compreensdes magicas; expressa a idéia de qudidadeaé estatica e ndo mutavel. “Sua
discusséo é feita mais de emocionalidades quetdadades: ndo procura a verdade; trata de
imp6-la e procurar meios histéricos para convenoar suas idéias” (FREIRE, 2003, p. 40).

J& a consciéncia critica - que merece ser desedaoha formagdo continuada de
professores e que pode ser considerada, nestaggstpmo um dos fatores necessarios para
o desencadeamento da transformacdo do fazer pedagogjue existe no processo de

construcdo do conhecimento, possui um anseio denglidade de analise dos problemas,

% Esse roteiro encontra-se no capitulo referentetadologia.
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reconhecendo a realidade como mutavel; busca diteig# de situagdes ou explicacdes
magicas por principios auténticos de causalidagks gescobertas sdo sempre verificadas e
ela esta sempre disposta a revisdes; procura-Berde preconceitos na captacéo, na analise e
na resposta quando se depara com um fato; é iagurejeita a transferéncia de
responsabilidade e de autoridade, aceitando aalg#leglas mesmas; indaga, investiga; nutre-
se do didlogo; “Face ao novo, ndo repele o velhospo velho, nem aceita 0 novo por ser
novo, mas os aceita na medida em que sdo VAlIBREIRE, 2003, p. 41). E a aceita¢éo por
um processo dialétiéh O grupo de estudos foi proposto por mim com a&nicdo de
desenvolver a consciéncia critica, visto que csspo um dos fatores possibilitadores do
processo de tomada de consciéncia na formacaonuada de professores, bem como o
comprovarei ao longo deste estudo.

No grupo de estudos, as professoras relataramcatidisn sobre suas necessidades,
dificuldades, fracassos e sucessos como profigsi@ndizeram, a partir disso, juntamente
comigo, a organizacao de um roteiro de estudo#wds de pesquisas e reflexbes de Jean
Piaget. Nesse momento meu papel como pesquisadoiinfportante, pois dispunha de
referenciais que me possibilitavam propor a leitiedextos e livros que os auxiliariam.

Houve debates e momentos de relatos e anélisespdeéncias educacionéfstendo
como ponto de referéncia as questdes tedricasagtsidConjuntamente construimos desafios
importantes para o processo de tomada de conszjé@mdlise da prética a partir dos estudos
realizados, reflexdes sobre as questdes que esiawamdo sucesso na acdo em sala de aula
com os alunos, as possiveis transformacdes, maciiies e reorganizacdes da pratica escolar
e das concepcgdes epistemoldgicas, etc.

Como ja mencionado, com esse tipo de formacdoa tmhintencdo de chamar as
professoras para desempenharem ao mesmo tempalodeafprmadoras e formandas, pois
essas trocas de experiéncias e saberes foi umirigtortante de socializacéo profissional e
de afirmacao de valores da profissao docente.

E a partir de uma reflexdo sistematica e continupsase pode promover a dimens&o
formadora da pratica. A escola precisa ser vistly professor, ndo apenas como um lugar

onde ele ensina, mas onde se aprende. E atrawéfleddio partilhada entre os colegas que

%1 para se entender o processo dialético podemos emarestada a elaboracéo de Franco (2002) sobee es
assunto em seu texRiaget e a Dialética"A toda tese se opde uma antitesmtiftesg. Do confronto entre a
tese e a antitese surge uma nova tese (a sintee-t@s¢. A sintese ndo é a tese nem a antitese. Podanto
confronto entre as duas, nenhuma foi vitoriosa. Ba$ido € nenhuma delas, também ndo é a soma aws du
anteriores, até mesmo porque, por serem contreditdese e antitese ndo podem ser simplesmermtieldisn De
fato a sintese contém elementos da tese e dasentfit@s as ultrapassa, tornando-as qualitativandéatente

de ambas. Ai é que esta a superagao dialéithdbuny' (p. 15).

%2 Os dados coletados nesses momentos seréo anslisadecorrer do capitulo5.
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surgem a utilizagio e a producdo de novas préatieasnsino. E na escola e em torno de
problemas pedagodgicos ou educativos reais que se pesenvolver uma formacao

qualificada que auxilie no cotidiano profissioralarticulagéo entre teoria e pratica funciona
quando ha divisdo de tarefas e quando todos senseesponsaveis por facilitar a relacéo
entre as aprendizagens teéricas e as vivénciaseevaigdes praticas (NOVOA, 2061

Procurei, juntamente com as professoras, orgaaifamacao continuada de maneira
gue provocasse uma atividade critico-reflexiva, @agiajudasse a construirem um pensamento
autbnomo e que as auxiliasse nas dinamicas def@utagdo participada. Fiz isso com a
crenca de que era necessario (re)encontrar espagogeracao entre as dimensdes pessoais e
profissionais, possibilitando que eu e elas noo@m@Essemos dos NOssos processos de
formacad”.

Uma exigéncia existencial na vida e no tipo de &gy&o que propus € o dialogo, que &
0 encontro em que solidarizam o refletir e 0 agis dujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado. Entretanto, é precigosgucuide para que o didlogo ndo se
reduza a um ato de depositar idéias ou a uma ttecaléias a serem consumidas pelos
permutantes. O sujeito dialdgico cré na humanidaaeitico, reconhece o poder do fazer, do
criar e transformar como proprio dos homens (FREIERID3). Ser dialdgico, na perspectiva
de Freire (2001a), é experienciar o didlogo, naadir, ndo manipular, ndo sloganizar é
empenhar-se na transformacéo constante da realifdd#alogo é o encontro amoroso dos
homens que, mediatizados pelo mundo, o ‘pronunci@gtdo €, o transformam, e,
transformando-o, 0 humanizam para a humanizacéadds” (p. 43).

Um momento fundamental na formacdo continuada déegsores € o da reflexdo
critica sobre a pratica. Ao pensar criticamenta@esalpratica de ontem e de hoje, o professor
pode melhorar a pratica futura. Por esse motivimocid mencionei anteriormente propus, no
meu primeiro encontro com o grupo de professoras, djscutissemos as dificuldades e
facilidades do trabalho do educador na escola.rr giesta discussao foi que, conjuntamente
(planejamento participativo), organizamos o priatigma que estudariamos e fiz sugestdes
de materiais teoricos, procurando superar discassdbre o senso comum. Para ilustrar,
trago uma parte da descricao da primeira reuniagrdpo de estudos, quando discutiamos

sobre as dificuldades do trabalho de professor:

®3 http://novaescola.abril.com.br/ed/142_mai01/htrid/fanestre.htm

% Insiro-me o tempo todo no processo, pois o papébnadora ndo anula minha experiéncia como psofas

Cabe salientar neste momento que durante a reidizig; coleta de dados, também atuava como prodessor
uma escola municipal de Ensino Fundamental de Pdetgre. Assim, varias vezes, minha pratica tamii@m
discutida e teorizada pelo grupo.
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Lilia: Tem uma coisa que ninguém falou em relacdo aos alunos da nossa escola hoje. O que
acontece é protecionismo demais por parte dos pais. Hoje ainda eu vinha para a escola e vi o pai do
Pedro trazendo a mochila para ele na méo. Ele, daquele tamanho, e o pai traz para ele..”

Dauri: A maioria procede assim...

Lilia: E é aquela crianca super, super, super desatenta e pai € mae deixam fazer o que quer. Daquele
tamanho e ainda carregam a mochila. E ai qualquer coisa que o aluno chegue em casa e diga e a
mae ja vem para escola: “Porque meu filho, minha filhinha.” E se o professor exige € porque o
professor esta exigindo demais...

Dauri: Porque da tema demais...

Lilia: Ah, se da tema demais ou se da tema de menos, ja vem para a escola cobrar da professora.
Carla: A vontade hoje era de botar a boca em todo mundo naquela hora da entrada no sagudo. Os
pais na fila das criancas. De tarde, ai que 6dio que me deu. Ai...

Lizete: Precisamos de valores.

Pesquisadora: Do que fui escutando de vocés, ndo consegui pegar valores, mas o que parece
precisar € a questdo da autonomia, que eu acho que vem muito ao encontro do que contavam, como
o fato de que quem fica na fila sdo os pais e as criancas ficam feito “baratas tontas” que nédo sabem
muito o que fazer, ndo carregam a mochila. A questdo dos limites e a questao dos valores, que a
colega lembrou...

Lizete: A questao do comprometimento, porque sao criancas que tem capacidade para ter autonomia.
Luciane: N&o falamos da ndo capacidade, mas daquilo que nao é proporcionado.

Ni: E eles transferem, porque é mais facil dar para alguém carregar a mochila.

Quanto mais um professor se assume da forma queéebe as razdes de ser e do
porque estd sendo dessa maneira, mais ele se ¢apaz de mudar, de caminhar da
curiosidade ingénua para a curiosidade epistenuaogNao € possivel a assuncdo que o
sujeito faz de si numa certa forma de estar semtho & disponibilidade para mudar”
(FREIRE, 1999, p. 44). A relacao dialdgica posiibisse processo.

E fundamental que todo aprendizado esteja relad@miatimamente a tomada de
consciéncia de uma situacéo real e vivida pelatsugpie aprende. Freire (2000a) recusa a
compreensao da consciéncia como puro reflexo datiabjpde material, como também
demonstra a incompatibilidade entre ela e a idéiand amanha inexoravel.

Uma exigéncia importante e indispensavel da relss@ida/pratica € a reflexdo critica
sobre a pratica, pois sem ela a teoria pode periesentido e virar um discurso vazio e a
pratica, um ativismo. E essencial que a reflexédde ndo se degenere no verbalismo vazio e
nem na mera explicacdo da realidade que devessapecer intocada. Uma reflexdo teorica
critica possibilita a compreenséao das diferenterds pelas quais o sujeito conhece e com as
quais se relaciona com o mundo. Essa dificil taf@f@onstantemente explorada por mim,
como pesquisadora e formadora e por algumas enmiigs do grupo, como a Luciane.
Vérias vezes retomamos as discussfes, chamandogiatpara o fato de que nossa prética
contemplava a teoria e vice-versa.

No trecho que segue, coloco uma parte da discuss§oupo de estudos no dia nove
de maio de 2006 em que procurei relacionar osolatpreocupacdes que estavam sendo
discutidos relacionados ao te$&que estavamos lendo:

®® Os trés pontos utilizados nos dialogos, quandcesém entre colchetes, sdo representativos desagteve a
sua fala interrompida por outra integrante do gra@poque realizou uma breve pausa.
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Lilia: Mas na fila € um sufoco, na fila para subir e para descer para o patio da escola. Aquela coisa de
ficar se empurrando. Hoje eu até usei um argumento, ndo sei se é pedagdgico ou ndo, mas eu usei:
“Vocés ndo conseguem ficar sem se esfregar um no outro?” Porque eles estdo sempre se esfregando
e se empurrando na fila. Dai é que [...]*" complica um pouco, porque o Leonardo® vé isso e comeca
também e eles ai véo e agridem ele.

Dauri: Ele vai ter que ver, como ela disse, 0 mundo regrado que ele vive. Ele vai ter que ver, mais
cedo ou mais tarde ir se adaptando, porque o mundo vai sempre cobrar dele isso. Agora estdo dando
nele e quando for maior vdo dar mais ainda, enquanto ele ndo entrar na regra como 0s outros entram.
Lilia: Se mae e pai ndo impde limite nenhum, como eu sozinha vou conseguir isso? Nao tem como!
Luciane: Com os ditos normais ja é dificil.

Pesquisadora: Aos poucos ele vai, a partir de sua interacdo com os colegas e amigos, percebendo o
gue as demais criancas fazem também. Na educacéo infantil escuta-se muito isso quando vao buscar
as avaliacdes: “Esse é o meu filho? Nao pode ser.” Porque o espago de convivéncia da sala de aula,
a relacao com os pares, os desafiam a agir de determinada maneira.

Lilia: E, em casa ele (siléncio).

Pesquisadora: Na educacdo infantii acabamos vendo que a crianca, na escola, segue as
combinacdes feitas, mas em casa nao. Entdo, como educadores precisamos nos questionar: isso
ocorre por que estou sendo autoritaria? Ou eles seguem as combina¢cBes na escola, por que as
concebem como importantes na sua relagdo com as pessoas?

Lilia: Sabe que eu até me admirei de uma mé&e, em termos, porque eu a chamei, conversei essa
semana, eu perguntei: “Em casa ele age assim?” E ela me respondeu: “Nao, € bem como a senhora
esta me dizendo, ele esta fazendo isso, isso, isso...” Mas no fim ela me desarmou, porque ela disse:
“Eu ndo sei mais o que vou fazer com ele.” Fico pensando, se uma crianca de oito anos a mée néo
sabe mais o que fazer com ele, imagina...

Lizete: E porque ele tem o inverso. Um menino que a mée esta preocupada. Ela sempre me pergunta
como ele estd em aula e em aula ele é lindo e maravilhoso. Em casa ela disse que tem medo que ele
até mate o irmdo.

Lilia: E ela também disse, ele é bem assim, a irmazinha dele esta quieta em casa e ele tem que pega-
la e dar um puxdo. Parece que ele precisa fazer isso, agredir.

Pesquisadora: Acho que ai vem muito a questao que o texto traz das histérias, quando a questédo é
discutida entre eles. Quando ndo é uma necessidade sé da professora. Como no caso, por exemplo,
como tu estas colocando, do Luis Carlos. Quer dizer é a necessidade do grupo que vem reclamar do
que ele faz. Entdo, muitas vezes, a gente pode se perguntar: como 0 grupo se coloca perante certas
questdes? Como 0 grupo reage a certos comportamentos de alguns colegas? Quando todos
combinam que néo vao correr no corredor porque é de piso liso, pode escorregar, cair, bater cabeca,
quebrar dente...

Lilia: N&do sei se tu reparaste, na minha parede tem as leis conforme o grupo. Eles mesmos cobram
em sala de aula. Nestes dias, um aluno fez um comentario: “Professora a gente ndo leu mais as
regras.” Ai na minha frente eles admitem as regras, mas chega a hora da merenda e a Lizete vé, eles
saem parece que se matando. E um horror! E tudo aquilo esta la na parede, nas regras, que o
corredor € perigoso, que é para caminhar, para assim evitar acidentes. Aquela coisa toda, mas no
momento que vao sair € um caos.

Essa passagem retrata bem outra afirmacao de Eté8&, p.40), que merece total
atencdo quando se discute a questdo da conceplgiiorganizacdo da formacéo continuada

de professores:

[...] o intelectual tem de [...] partir da realigadla acdo cotidiana, do povo e
de n6s mesmos, pois nds estamos imersos numaaocddalile, refletir sobre
essa acao cotidiana e, entdo, ir criando idéisa gampreendé-la. E essas
idéias ja ndo serdo mais idéias-modelos, serdasidgiie irdo se fazendo
com a realidade.

% procedimentos de Educacdo Moda Jean Piaget (PARRAT-DAYAN & TRYPHON, 1998).

®7 Ela falou uma palavra que néo consegui entender.

% Esse aluno possui um diagnéstico médico de autiBelembro também que todos os nomes (professores,
alunos, pais ou outras pessoas) dos sujeitos edgslua pesquisa foram modificados.
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Relembrando, a transformacé&o da realidade implinai& de dois saberes: a teoria e
a pratica. A partir dessa unido podemos alcancarsaber superior, 0 qual é capaz de
transformar-se em acdo e em transformacédo da adalidh separacdo da teoria e da pratica

impossibilita a compreenséo da globalidade e susfiormacéo.

O grande desafio que enfrentamos como intelectlagscapar a nossa

concepgdo de que saber cientifico é igual a podescapar ao nosso
autoritarismo ao impor as massas ‘este é o camirtw’simplesmente

renunciar a isso, porque o caminho ndo esta ascapar também a esta
outra posicado: vamos as massas, esquecamo-no€maace da teoria e
adotemos um pragmatismo, um empirismo que possaap@ximar das

massas. (FREIRE, 1995, p. 60)

Tanto o discurso que subestima a academia, a (teonieflexdo em favor da pura
pratica, assim como o0 que exalta apenas a refteddica e nega a importancia da pratica, sao
falsos e prejudiciais. Para Freire (1994) a doeémaplica pesquisa, bem como a pesquisa
implica docéncia.

Nenhum sujeito sabe tudo, assim como nao ignore. tBdr isso o saber parte da
consciéncia do saber pouco. O sujeito, ao sabesajue pouco, prepara-se para saber mais.
Caso ele tivesse um saber absoluto, ndo podertamgansabendo. "Quem tudo soubesse ja
nao poderia saber, pois ndo indagaria" (FREIREL200. 47). Nao indagando, pode-se supor
que nao dialogaria. Por isso, pretendi com o dalag problematizacdo do proprio
conhecimento. Nao podiamos, eu e as professordgigemntes do grupo de estudos,
considerar um tempo de didlogo como um tempo pergidis esse tempo ao problematizar
critica e, criticando, insere 0s sujeitos numaideade de verdadeira transformacao.

Na docéncia, depara-se com a pesquisa como parguaagacdo, curiosidade,
criatividade... E na pesquisa se aprende, porqeersece. E necessario buscar na formacéo
continuada uma compreensao critica do diferentexigténcia do dialogo depende da nossa
aceitacdo da existéncia do outro como diferenteddee que ele pode nos dizer algo que néo
conhecemos.

O caminho que busquei percorrer com o grupo dedesiundo foi o de partir do
conceito para entender a realidade, mas partir edéidade, para através do conceito,
compreender a realidade. A teoria foi a mediadara petornar a realidade. A ciéncia precisa

partir do concreto e através da mediacao pelo doneeltar ao concreto passando pelo real.
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Foi o que procurei fazer na formacao continuadg@rdéessores a partir da modalidade de
grupo de estudos.
Uma interrogacdo pode ser levantada: como estabeleelacdo formadora e

formandas com as professoras participantes do gleestudos?
33 A RELAQAO ESTABELECIDA COM O GRUPO

Muitos aspectos ja foram abordados sobre a maoama estabeleci a relacdo com o
grupo de professoras desta pesquisa. Porém, algqmestfes relevantes precisam ser
mencionadas, principalmente as relacionadas c®@dagogia da Pergunt@l985), tdo bem
explorada e estudada por Freire.

Nesta pesquisa tinha a intencdo de estabelecerralmgdo de parceria com as
professoras, partindo da concepcdo de que no g@EsS construcdo do conhecimento a
relacdo professor-aluno ocorre pela dialetizacaerdonar e do aprender: o professor tanto
ensina quanto aprende e o aluno tanto aprendeajaasina. No processo de aprendizagem,
professor e aluno avancam, pois o professor ensiaga,também necessita aprender o que o
seu aluno ja construiu de conhecimentos até o mmméfsta € condicdo prévia das
aprendizagens futuras. (BECKER, 2001)

Mais adiante destacarei a seguinte situacdo do pm@oeiro encontro com as

professoras:

[...] fui apresentada para as professoras pela supervisora Jana. Essa supervisora é uma pessoa que
parece ser bastante dindmica e decidida. Em seguida ela me passou a palavra. Quando me
apresentei, entreguei as pastas, pedi que as abrissem para lermos a proposta que trazia ao grupo e
expliguei um pouco do trabalho que gostaria de desenvolver com elas. Para tanto, falei sobre a
pesquisa, a metodologia e as questdes de horarios e dias. Assim, reafirmei com as mesmas o
interesse de continuarem participando dessa pesquisa, que para elas se caracterizaria como um
seminario. Todas disseram que aceitavam.

Entregar uma pasta para cada professora com aspaog@ grupo, foi pensado como
um gesto de formalizacdo da pesquisa, carinhoaizatédo das professoras e do estudo que
ali propunha. Formalizagdo porque a pasta era ecommstrumento, como que uma alianca
que um casal coloca ao selar sua ufijamarcando e simbolizando um compromisso.
Carinho e valorizacdo porque demonstrava preocopeagd ter um local para guardar os

conhecimentos que iriamos estudando, discutindonstwindo em nossa trajetoria como

grupo.

%9 Com essa passagem n&o é intencdo dizer que udma wm compromisso, s6 é valida quando possui um
simbolo que o demonstre. Poderiamos constituir mapog de estudos sem essa simbologia, assim como
podemos encontrar diferentes maneiras de formag@tinoada em espacos e tempos ndo direcionados
especificamente para isso.
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Deve-se refletir também sobre o fato de que no tnaai pedagogia, o caminho mais
facil € o da pedagogia da resposta, pois nela @d@risca nada. Porém, uma pedagogia da
pergunta aposta na criatividade e possibilita dmsafcapacidade humana de se assombrar,
responder ao seu assombro e resolver seus problessasciais, existenciais (FREIRE,
1985). Por esse motivo, optei pelo grupo de estutngjual pudemos partir das perguntas e
dificuldades em relacdo a sala de aula. Os paatitgs foram sujeitos ativos no processo, em
que me arrisquei a me deparar com assuntos queigpatio dominar e que teria que
construir com os professores. Numa palestra preangrelaborada por mim, que era o que 0s
participantes pensaram que faria no decorrer dasegta horas de interagdo no grupo, nao
correria riscos em relacdo a estudos ndo esperidesminha proposta era de juntar o eu-
formadora com as professoras-formandas, para canstvos conhecimentos, partindo de
nossas experiéncias e conhecimentos previos, amdpli@ssos estudos a partir das pesquisas
de Piaget. Minha posicao foi de alguém que, juntaeneom elas, procurava respostas para
nossas indagacdes sobre nosso trabalho em saldaglenas, a0 mesmo tempo, alguém que
guestionava, desafiava e trazia novos elementosde@ara enriquecer nossas discussoes e
estudos. Busquei, em minha relacdo com as proBessexercer o maximo possivel a
pedagogia da pergunta, onde perguntar signifiaana@ssima posi¢céo curiosa de quem busca.
Para Freire (1994) ndo existe conhecimento semtignasento, pois o0 sujeito que indaga
ndo pode se satisfazer com esperar a respostquém pergunta espera resposta, mas quem
criticamente pergunta esta aberto ou disposto mp&mas a lidar com a resposta ou as
respostas que lhe déem mas também tentar a soategsp.215).

Na coleta de dados uma situagao inusitada muitoch@nou a atencdo e me
emocionou, pois representou um marco de que tinham® constituido como um grupo de

estudos, de formacéo continuada e de que eu eminadelas:

Dia 12 de setembro de 2006:

Val: Eu ndo sei, no inicio tu falaste o nome do senhor ai...

Pesquisadora: Ah, o Tardif!

Val: Que ele é muito pé no chdo. Ontem participei de uma reunido, onde falavam uma série de coisas
a respeito das séries iniciais e letramento. Sabe, tudo muito misturado e fiquei pensando e chegou
assim a colocacgéo de construcao de textos e isso e aquilo e aquilo e outro. Esta! Dai eu disse assim:
“Crianca pequena de seis anos, construcdo de texto escrito?” As experiéncias que tenho com
criancas de segunda série e terceira série, que sédo os do refor¢o, que sdo os fraquinhos, as gurias
sabem! Tém uns que constroem uns bons textos, mas ndo vao para mim. Sé vao os alunos com
probleminhas. Fiquei pensando, como se trata essa clientela? Fiquei pensando. O ambiente de
letramento, pelo que entendi de tudo aquilo, o que a familia nao oferece em termos de...

Renata: Variedades.

Val: Variedades, de chamamento para te deixar positivamente gostando de ler, letras, letramento, o
mundo das letras. Entrar dentro do mundo magico das letras, o contato com elas etc, etc.
Pesquisadora: Era um curso?

Val: N&o, era uma reuniéo.

Dauri: Pedagogica.
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Val: Era uma reunido pedagogica. Fiquei pensando e hoje resolvi botar em pratica. (Risos). Depois do
recreio um gurizinho de segunda série. Eles se comportaram muito bem. Eu disse para ele: “Meu
filho, aqui tem um textinho, tem uma historinha pequeninha, faz leitura para mim! Lé essa historinha
curtinha!” Dai, o meu letramento caiu todo por terra.

Dauri: Ele ndo sabia ler?

Val: Nao. Entdo eu li a historinha para ele e fiz a interpretacdo. Perguntei: “Quem era 0 personagem
principal?” Etc e tal. Entdo eu pensei: é por ai! O que aconteceu? Peguei um outro livro grande com
cenério, cheio, rico, fartissimo, colorido, lindo, maravilhoso, mas cheio de coisas e ai ele foi dizendo
nomes de animais e escrevendo.

SILENCIO.

Dauri: Mas aquilo que a gente colocava la, a gente tinha que colocar a idéia do autor.

Val: Sim, mas dai...

Dauri: E o0 que o autor citava eram aqueles exemplos.

Val: Mas dai é que eu fico pensando...

Dauri: Mas eu também fiquei me questionando...

Val: Do escrito desses autores e realmente é uma realidade que se tem. N&o posso falar se é a
maioria, minoria, se sao os desprovidos ou ndo, porque isso nao tem relacdo. Escola particular ou
publica isso ndo tem nada a ver com a gente. Hoje em dia estad tudo muito mesclado. Entdo fico
pensando: falam tdo bonito, tanta coisa e quando na realidade tu vais ver as condicdes que as
criancas tém sao bem aquém do que cantam, pintam os livros. Esta? E inclusive vou dizer um pouco
mais para vocés. Inclusive la na outra escola a gente tem, foi construida uma apostila de espanhol e
essa, para o inicio desse ano eu revisei e diminui, diminui, usei mais a oralidade e mesmo assim
acho que néo esta sendo, sabe? Mesmo assim acho que tinha que ir mais e mais e mais.

Essa discussdo que relatei uma pequena parte, dprodimadamente quarenta e
cinco minutos. Partimos para uma discussdo sobegramento. Retomamos o telt@ue
tinham estudado na reunido, falei sobre as pesaiasMagda Soares (2005) a respeito.
Quarenta e cinco minutos do nosso encontro foraecidnados para um assunto que nao era
0 previsto no nosso plano. O que estdvamos estadamdnosso grupo? A construcdo da
autonomia. O que discutimos nesse dia? Letraméidna possibilidade de estudarmos,
discutirmos, analisarmos e trocarmos experiénciabres uma tematica que estava
mobilizando uma professora, mas que com sua ca@octez o0 grupo todo se questionar e
pensar sobre. Me emocionei, porque as professgasg fazerem esse movimento,
conceberam nosso grupo como um espaco de pergdetakjvidas, de trocas, de estudos.
Um espaco em que Sao possiveis construcdo do commto e a reflexdo tedrica sobre as
questbes do cotidiano da sala de aula.

Retomando, a pratica da orientagdo, na formacaincaada, necessita caracterizar-se
como a ajuda que o organizador possibilita ao fadnafazendo com que ele préprio se
ajude. O papel do organizador € de acompanhar @dadido formando, a que se junta
sempre mais davidas. O orientador em alguns mommeéntmieta ou aquieta o orientando. O
processo de aquietar envolve a resposta segura,sugestdao oportuna, com bibliografia
necessaria, que levara o orientado a uma novaeitagdio. Para Freire (1994) a quietude nao
pode ser um estado permanente, pois apenas naaelam a inquietude é que a quietude tem

sentido. Ele nos lembra que a vida € um movimentwstante de busca, ndo podendo ser

00 referencial bibliogréfico estava incompleto,ue glificulta que o mencione.
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imobilizada. A relagdo formando e organizador demealém de intelectual também afetiva,
respeitosa, capaz de criar um clima de mutua augdigque desafia em lugar de inibir a
producado. Foi embasada nessas idéias de Freiré)(G98 procurei estabelecer minha relacao
com o grupo de estudos em formacgédo continuada. iErevesta com a professora Rosani
ficou explicita a maneira como ela e algumas oyirafessoras do grupo concebiam minha
participacdo. Era uma relacdo de parceria, ondessilplidade de eu ja ter estudado a
tematica da autonomia ndo me colocava distantes delamem as intimidava, mas nos

aproximava.

Pesquisadora: Peguei um pouco do que estamos conversando e noto que tu falas de mudangas em
ti, que aconteceram no decorrer desse ano e na participacdo em nosso grupo de estudos. E nas
colegas, tu percebes alguma mudanca?

Rosani: A gente comenta, quando se reuni, até quando estdvamos preparando aqueles trabalhos
para apresentar: “O nosso trabalho é sobre isso.” “Ai € meio chato, € meio dificil.” “Ai, que coisa, a
Jaque s6 quer que a gente faca as coisas para ela.” Eu mesma disse: “Ai que coisa!” E eu sou
preocupada e: “Lilia, temos que fazer bem feito.” E eu disse: “Ah, mas se a gente ndo souber, a
Jaque esta aqui para nos ensinar, ela sabe mais do que nés.” E a Lilia dizia: “Nao esquenta, nés
vamos dar conta, nés vamos dar conta!” Porque a gente tem muita coisa para fazer. E a gente se
cobra também, nds ndo podemos fazer qualquer coisa. As vezes, eu dizia para as gurias: “Temos
sempre que fazer o melhor. Claro que a Jaque sabe e ela esta aqui € para nos ajudar e ela vai dar
conta.” E eu disse: “Mas também eu fico tranqiiila, se eu ndo sei pergunto pra Jaque.”

Pude constatar, ao longo das quarenta horas deohameento do grupo de estudos,
gue as professoras me delegavam o papel de ordarazanas também o de uma educadora
que estava, juntamente com elas, refletindo temeodée sobre sua pratica. Esses aspectos
ficaram comprovados a partir de situacées em caee s referiam a mim como professora
delas e em momentos em que me perguntavam sobi@ reatizava meu trabalho com as

criangas.

Rosani: Na minha aula quem fala mais nessas coisas de namorado sdo as meninas. Estava tudo
bem, ninguém falava nada e elas comecaram. Elas todas querem sempre namorar o mesmo. “Eu nao
guero essas historias de amor, n6s somos amigos!” Falo para elas. Mas eu ja ndo sei mais o que eu
digo, como converso com elas. O que tu dirias para os teus alunos?

Segunda situacao
Val e Dauri seguiam procurando entender o jogo de bolinhas. No meio da leitura, ficaram em duavida
sobre a questédo que Piaget fala dos diferentes valores das bolinhas. Logo Val disse para Dauri:
- Vamos chamar a profe para ver se é assim mesmo.

Terceira situacao
A supervisora Jana me procurou no més de julho para auxilid-la com as professoras do Curso de
Magistério. Ela precisava que eu relatasse para elas um pouco da minha experiéncia no Municipio de
Porto Alegre com o trabalho com o primeiro ano’* do ensino fundamental de nove anos e sobre as
questdes de letramento. Na primeira terca-feira do més de agosto tive esse encontro com as
professoras do Magistério no turno da manha. De noite, tive o encontro com o grupo de estudos.
Estavamos nos organizando, quando Luciane entrou na sala e contou, brincando como se eu néo
estivesse presente: “Gente, vocés ndo imaginam! Hoje, na hora do recreio, estava 0 maior comentario
na sala dos professores, cheio de elogios para a Jaque. As professoras do Magistério gostaram muito
dela e acharam que ela fez um relato maravilhoso. E eu, toda exibida, falei bem alto: ela que é a
nossa Profe. Com ela é que nés, do curriculo, estamos estudando!”

"> A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre trabalbsde 1996 com o Ensino Fundamental de nove anos.
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Acredito e confirmo, através dos dados expostos,cpmstrui com as professoras do

grupo de estudos uma relagédo de parceria, dialpgeotiéha tedrica e prética.



4 DA ABSTRACAO REFLEXIONANTE A TOMADA DE CONSCIENCI A

Apoés a explanacdo do tema da formacdo continuadarafessores com base nas
idéias de Freire e procurando estabelecer um diabogn os estudos de Antdénio Névoa,
proponho, neste capitulo, o estudo dos processoabsigacdo reflexionante, tomada de
consciéncia e fazer e compreender. Embora tratsgjparadamente, nesta tese, esses trés
processos se inter-relacionam no processo maiotodstrucdo do conhecimento. Posso
afirmar que este € um dos principais capituloseda,tvisto que o problema investigado é
sobre o processo de tomada de consciéncia despooés, em formacao continuada, e das

transformacdes que acontecem a partir dele no fetkrgogico.

4.1 O PROCESSO DE ABSTRACAO NA TRAJETORIA DA CONSJRAO DO
CONHECIMENTO

Dos vérios processos envolvidos na trajetoria destcocdo do conhecimento no ser
humano temos o de abstragcdo como um dos maisisagivibs. Piaget, em 1950, chamou a
atencdo para a necessidade de distinguirmos urtragis reflexionanfé de outra que seria
apoiada sobre os observaveis dos objetos e das agdesuas caracteristicas materiais.
Buscando preencher a lacuna que ele acreditavidr edsse tipo nos estudos da época, Piaget
realizou varios experimentos que deram subsidics geplorar teoricamente essa questao e
produzir a obraAbstracdo Reflexionante: relacdes logico-aritméieaordem das relacbes
espaciai$’

Neste sub-capitulo, faco uma reflexdo sobre o peucele abstracdo reflexionante
(1995). Este estudo faz-se necessario devido éaelgue ha entre o processo de abstracao e
o de tomada de consciéncia e que sera esclarecidago deste capitulo e do préximo que se

ocupam da analise dos dados.
4.1.1 Categorias de Abstracdo: empirica, reflexiomae, pseudo-empirica e refletida

Para iniciar a discussdo sobre o conceito de glstraecorri a um dicionério de
filosofia: abstracéo € a operacéo que isola umeriéonde uma representagcdo para considera-

2 Analisarei, posteriormente, cada tipo de abstrag@forme as categorias criadas por Piaget.
"3 A primeira publicacéo dessa obra foi em 1977. Base trabalho, estou utilizando um livro com exlidé
1995.
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lo a parte, ndo se encontrando separado na realitedh como € o processo pelo qual o
espirito se desvincula das significacoes familigi@yivido e do mundo das percepcdes para
constituir conceitos (JAPIASSU, 2001). O termo &igsio (abs + thahere) significa retirar
alguma coisa de alguma coisa.

Piaget (1978) trabalhou com a abstracéo constrdifeaentemente da metodologia
usual da época que utilizava a abstracao indufiven base nas idéias de Piaget, acredito que,
a teoria da abstracéo traz para 0 mundo das tgicdsmlicas a teoria da equilibracdo. A
equilibracdo é o processo que direciona determsadstados de equilibrio aproximado a
outros qualitativamente diferentes. Passa-se nassrsso por multiplos desequilibrios e
reequilibracbes (MONTANGERO, 1998).

Para Piaget (1995), ha dois tipos basicos de ghstra empirica e a reflexionante.
A abstracéo reflexionante desdobra-se em abstpsgAmo-empirica e refletida.

A abstracdo empirica € apoiada sobre os objetiosdisu sobre os aspectos materiais
da acdo. Nesse tipo de abstracdo, as propriedadeshgjetos existem antes de qualquer
constatacdo do sujeito. Recapitulando, a abstraggairica consiste na retirada, pelo sujeito,
das informacdes do objeto ou das caracteristicasriaia das acdes do sujeito. No processo
de abstracdo empirica o sujeito busca alcancatl® gize Ihe € exterior, isto é, “[...] visa a um
conteudo em que 0s esquemas se limitam a enquadnaas que possibilitardo captar tal
conteudo” (p. 5).

A abstracdo reflexionante consiste na retiradap ®eljeito, das qualidades das
coordenacdes das proprias acdes. E um processprogede das acdes ou operacbes dos
sujeitos, remetendo para um plano superior o queaefirado de um nivel inferior de
coordenacdes de acbes. Nesse nivel superior essdané reorganizado pela reflexdo. A
partir disto leva para composi¢cdes novas e gemadaras. “[...] a abstracdo “reflexionante”
[...] apbia-se sobre as coordenacOes das acOesjelto spodendo estas coordenacdes, e 0
préprio processo reflexionante, permanecer incenses, ou dar lugar a tomadas de
consciéncia e conceituagcfes variadas”(p. 274). iRatdo, a abstracdo apdia-se sobre as
atividades cognitivas do sujeito — coordenacoesagi®es — e delas retira caracteres para
utilizar para outras finalidades. Este processonferconstruir estruturas novas a partir da
reorganizagdo de elementos tirados das estrutunésricmes, criar e recriar novas

coordenacdes e acarreta construcdes de fétmmsrelacéo aos contetdds

™ A forma retine os objetos de conhecimento num éose apoia sobre relagdes de equivaléncia em futagio
gualidades em comum. O sujeito se apropria da fomaasformando-a em conteldo, a partir da quaicioa
nova forma. E esse caminho que o sujeito usa Eaeobrir as leis das coordenagfes das acoes.
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A abstracdo reflexionante engendra riqueza cresaag formas. Ela transpde a um
plano superior (reflexionamento) o que retirou depatamar precedente, sendo denominado
esse processo de reflexionamento. Na abstrac@xicefhnte, o sujeito reconstroi sobre o
novo plano o que foi colhido do plano de partidaggndo também colocar em relacdo os
elementos extraidos do plano anterior com os y@dits no novo plano. Esta reorganizacéo é

chamada de reflexao.

[...] nos niveis superiores, quando a reflexdo @& alo pensamento, faz-se
necessario distinguir também seu processo enquamistrucdo de sua
tematica retroativa, que se torna, entdo, umaxadlesobre a reflexdo:
falaremos neste caso de “abstracdo refletidafléchie ou de pensamento
reflexivo (réflexive. (PIAGET, 1995, p. 6)

Quando uma abstracao reflexionante torna-se comsci@stamos diante de uma
abstracdo refletida. A abstracdo refletida consisietomada de consciéntiade uma
abstracdo reflexionante. Ela possibilita a formagéaneta-reflexdes, reflexdo da reflexao, e
torna possivel a constituicdo de sistemas logiceematicos de cunho cientifico.

Como ja dito, a abstracao reflexionante envolveocgsso de reflexionamento, que é
a projecdo num patamar superior do que foi tiragelam inferior, e o processo de reflexéo,
que € “[...] o ato mental de reconstrucao e rearggao sobre o patamar superior daquilo que
foi assim transferido do inferior” (PIAGET, 1995,3v4).

No processo de abstracdo reflexionante, encontrdemobém a abstracdo pseudo-
empirica. Ela ocorre quando o sujeito somente gueseealizar construcdes apoiando-se
sobre os resultados constataveis. A leitura dadteeos € feita a partir de objetos materiais,
mas as propriedades constatadas sao introduzidahjetos por atividades do sujeito.
“Encontramo-nos, entdo, em presenca de uma vageatiadbstracédo reflexionante, mas com
a ajuda de observaveis ao mesmo tempo exteriocemsruidos gracas a ela” (PIAGET,
1995, p. 6). Nessa abstracdo o0 sujeito age solobjeto e sobre seus observaveis e as
constatacfes atingem os produtos da coordenacaacdas, isto é, o objeto é modificado
pelas a¢gbes do sujeito e enriquecido por propresjadadas de suas coordenagoes. Por isso,

trata-se de um caso particular de abstracéo refierie e ndo abstracdo empirica.

’® Consiste, inicialmente, nos observaveis, destacanabstracdo empirica. Posteriormente, é comiifpélas
formas tematizadas. E a coordenacéo das acOesistam & descobrir as propriedades dos objetos.
"® Esse processo sera explicitado no item 3.2 desta t
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Ao pensar sobre a relacdo entre a abstracdo empire reflexionante, diz Piaget
(1995, p.278):

A abstracdo empirica [...] se limita a acolher, tdenos observaveis

perceptiveis, aqueles que respondem a uma dadtiogues passo que a
abstracdo reflexionante comporta uma atividade imoat que pode

permanecer inconsciente, a comecar pelas coordenhaobre as quais ela
influi, mas cujas realiza¢des atingem, a partiuecerto nivel, tomadas de
consciéncia complexas.

A abstracdo reflexionante realiza generalizacOestoativas. Ela se apoia sobre as
operagfes do sujeito ou seus produtos e é de matammpreensiva e extensiva e produz
novas formas e por vezes novos conteudos, ou rs@yas organizacdes estruturais. Pode
conduzir a elaboracdo de estruturas mais ricasdma&xtensao restrita, podendo-se falar em
“generalizacdo especializante”. O ponto de partdda dificuldade de uma assimilacdo
particular e o ponto de chegada € o0 que era olst&uassimilacdo se torna uma
transformacao interna do esquema ampliado, masdi@menciacdo do esquema inicial em
sub-sistemas e com integracao destes num sist¢éahgue os coordena. Elabora sistemas de
grande rigueza, manifestando-se em compreensas, goiestruturas de ordem superior
apresentardo propriedades novas (PIAGET, 1978)bgtracdo empirica, que envolve as
generalizagfes indutivas ou extensivas, parte desreaveis dos objetos e se detém nesses
para verificar a validade de relacdes observadas, gstabelecer seu grau de generalidade e
tirar previsées ulteriores. E de natureza extensiganeraliza de “alguns para todos” os fatos
ou relagbes constatados, ou melhor, os observauéisio de conteidos dessas constatacgdes.
Limita-se a assimilacdo dos contetudos sem engdosirdPIAGET, 1978). Essas duas
categorias de abstracdo (empirica e reflexionaet@stem em todos o0s niveis de
desenvolvimento. Tanto a abstracdo empirica quanteflexionante, existe em todos os
niveis de desenvolvimento, quer dizer, dos nivassralementares até os mais elevados do
pensamento cientifico. Entretanto, cada uma defasum periodo predominante: a abstracao
empirica predomina no estagio sensorio-motor, aiqusempirica no pré-operatorio e a
refletida mostra visivel progresso na passagema@epeeratorio formal.

Em todos os niveis do desenvolvimento humano, tan¢® da abstracdo empirica e
da reflexionante depende de trés fatores:

1 — “As abstracdes empiricas se exercem sobresms\@veis e os reflexionamentos sobre as
coordenacdes...” (PIAGET, 1995, p. 287).
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2 — Ha diversos graus de generalidade nas coordlenaas acdes, sendo que a abstragédo é
mais reflexionante na medida em que mais se apeodans formas gerais que estdo na origem
das estruturas l6gico-matematicas.

3 — Neste fator € preciso destacar que as fungésricha e conteudo sao relativas. “... toda
forma tornando-se conteudo para aquelas que abamglodonde, entre outras coisas, a
possibilidade e as numerosas variedades de abestrpaséudo-empiricas” (PIAGET, 1995, p.
287).

A evolucéo das abstracdes, empirica e reflexionantelve complexidade e auséncia
de simetria. O processo de purificacdo da abstreg@exionante ocorre pelo seu proprio
mecanismo de reflexdo sobre reflexdes, que é matdal de reconstrucao e reorganizacao
sobre o patamar superior daquilo que foi assinsteaido do inferior. Ja a abstracdo empirica
“[...] n@o consegue realizar seus progressos emareénto e em objetividade [...] sendo
apoiando-se, cada vez mais fortemente, sobre &aralgdo necessaria da abstracao
reflexionante” (PIAGET, 1995, p. 287).

Pode-se dizer que com o desenvolvimento do sigedtiostracao reflexionante passa a
funcionar em estado quase puro, enquanto a abstem@irica ndo progredira a nao ser
combinada com as aplicacfes dessa. Isto ocorrdalesirelagbes gerais entre a assimilagédo
e a acomodacéo.

A abstracéo refletida permanece em retardo quanforacesso reflexionante até que
passa a ser instrumento necessario das reflexdme ss reflexdes anteriores, o que

possibilita a formacao de uma meta-reflexdo ouates@mento reflexivo.

4.1.2 Processo de Reflexionamento

O reflexionamento é o processo pelo qual ocorrecanstrucdo sobre um patamar
superior do que foi tirado do precedente. O praceks reflexionamento apresenta cinco
patamares.

O processo de reflexionamento mais elementarieagnduz das acdes sucessivas a
representacao atual, isto €, a um inicio de caragib.

Num segundo patamar, ocorre a reconstituicdo d#ésew das acdes, fazendo ou nao
0 uso da narrativa, do seu inicio ao final, coimgist em reunir as representa¢cdes num todo

coordenado. Em relacdo a narrativa € importantdackss que constitui o fazer em

pensamento e implica a abstracéo reflexionant@mslgpuma ordem reconstituida.



73

J4 o terceiro patamar € representado pelas confiearapnde a acdo total,
reconstituida, € comparada com outras parecidabfenentes. Nas pesquisas realizadas por
Piaget e seus colaboradores (1995) foi constatado essas comparacbes podem ser

espontaneas, ndo necessitando, sempre, de qualgstionamento que as levem a ocorrer.

A partir das comparacdes, destacam-se as estrumasns ou ndo comuns e tem-se
inicio um novo patamar.

No quinto patamar, encontramos novos patamareseflexionamento que séo
caracterizados por reflexdes sobre as reflexbaegentes. Chega-se, assim, a varios graus
de meta reflexdo, também denominados de pensamedlenivo, que possibilita 0 encontro
das razdes da conexdo constatada, quando essadesfcdo elevadas a segunda e a enésima

poténcia. A reflexdo € que se torna entdo essepoiabposicdo ao reflexionamento.

[...] psicologicamente, cada nova reflexdo supf@rmacédo de um patamar
superior de “reflexionamento”, onde o que permameci patamar inferior,
como instrumento a servico do pensamento em sexe$so, torna-se um
objeto de pensamento e €, portanto, tematizaddygen de permanecer no
estado instrumental ou de operacdo [...] Novos nmat@s de

“reflexionamentos” constroem-se, portanto, semaregmra permitir novas
“reflexbes’[...]. PIAGET, 1995p. 275)

Inicialmente, a natureza dos reflexionamentos i@@cse com o deslocamento dos
observaveis em funcdo da conceituagdo pela tomadmomsciéncia. Cada novo momento
(patamar) vivido ao longo do processo de reflexioergto, comporta uma diferenca
qualitativa ou de grau. A formacdo de cada pataamarreta novas reflexdes, constituindo
uma reconstrucao, num novo plano do que foi tradwanterior, isto €, “[...] a coordenacéo
de duas acfes ndo é da mesma natureza que a demeasntacdes conceitualizadas, o que
exige uma reconstrucdo” (PIAGET, 1995, p. 276).

Nos niveis inferiores de pensamento, os reflexi@mos constituem o motor
essencial, sendo que com a evolucdo a reflexd@ pasonduzir cada vez mais o jogo,
reduzindo as tematizagcbes. “[...] o desenvolvimetio abstracdo reflexionante acarreta,
sempre mais, a construcao de formas em relacamatsidos [...]” (PIAGET, 1995, p.277).

As abstracdes refletidas encontram-se nos difeygraamares de reflexionamento e

possibilitam novas reflexdes.

4.1.3 A Criacdo e a Fonte de Novidades: os dez patares do reflexionamento
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O processo de reflexdo esta diretamente relaciocawhoa criatividade. Essa criacao
de novidades, propria do processo de reflexaog sofriquecimentos progressivos que podem
ser classificados em dez patamares.

O primeiro patamar é aquele no qual a diferencidedom esquema de coordenacao é
aplicado de maneira nova, aumentando os poderesj€ibo; ou 0 que ocorre a objetivacao
de um processo coordenador, tornando em objetoepeesentacdo ou de pensamento,
aumentando, assim, os conhecimentos do sujeitoyaaldo seu campo de consciéncia e
enriguecendo sua conceituagao.

O segundo patamar do processo de criacdo de nesgidadacteriza-se pelo fato de
que:

Mesmo se a coordenacao, transferida por reflexientondo plano da agéo
ao da conceituacao, permanecer a mesma, estdordmento engendra um
novo morfismo ou correspondéncia entre a coordenamédceptualizada e as
situacdes préticas, nas quais a acdo coordenadpete. PIAGET, 1995,
p. 279)

Nesse momento, o processo de tomada de consci@&stéa sujeito a varias
deformagfes. Assim, a narracdo pode ndo correspoaaderdem das acdes, mas a
reconstituicdo acarreta um esforco inferencial, aorestrucédo que, em parte, € nova.

As estruturas desse nivel, assim como dos outéss,ratiradas de um patamar
superior aos anteriores. HA o estabelecimento ddicegbes significantes entre dois
esquemas. Este terceiro patamar envolve a nocaadden que € um exemplo de construcao
da abstracéo reflexionante, pois “[...] mesmo pamastatar empiricamente a existéncia de
uma ordem numa série de objetos [...] € necesséifipar acbes que sdo elas mesmas ja
ordenadas [...]” (PIAGET, 1995, p. 279).

A novidade que surge no quarto patamar € a corgéitu consciente das
coordenacdes, provocando comparagbes com outradeca@gdes semelhantes e ndo sendo
repeticbes da primeira em novas situacdes. Primeimge, a comparacdo ocorre a partir das
diferencas para, posteriormente, estabelecer pomdéncias entre as acdes e, por ultimo, se
centrar nas semelhancas de estrutura. A multiplilgce a lentiddo de sucesséo dessas etapas
nos mostram a realidade operativa e a construteidda abstracdo reflexionante o que

ocasiona a chegada tardia as abstracdes reflatielesssarias a tais comparacoes.
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No patamar cinco, as comparagfes conduzem, emsce#®os, a0 processo de
abstracdes de estruturas qualitativas comuns, @uers a solugdo de uma grande variedade
de problemas.

A proxima etapa (sexto patamar) é caracterizada ymor sensivel progresso na
construtividade, ocorrendo a generalizacdo dasciegaou inversdes. “[...] os observaveis
imediatos s&o apenas positivos, visto que, naerselpe um aspecto negativo, uma auséncia,
pois, de propriedade, a ndo ser por referénciaaantecipacao nao confirmada” (PIAGET,
1995, p. 280). As propriedades das estruturas Aaodsfinidas por negacdo, mas pelas
qualidades positivas. Assim podemos afirmar que,n&gacdo exige [...] uma construcéo
nova, mas extraida por abstracdo reflexionanterelagdes qualitativas (compreensédo) das
diferencas” (PIAGET, 1995, p. 281).

O sétimo patamar é a etapa fundamental de constlade da quantificacdo das
extensdes, que foram descobertas a partir da espagsio e ainda ndo reguladas
quantitativamente. Esse nivel surge da “[...] aogsto, por abstragdo, da negacédo, no plano
das formas e ndo somente dos conteudos empiriddgHIAGET, 1995, p. 281). H4 neste
nivel a construcdo das quantificacoes e da reviadtsite.

A partir da construgcdo das quantificacbes e darsdubdade, a formacdo de
estruturas operatérias concretas se torna possiZzauanto légico-matematicas, estas
estruturas sao tiradas das atividades do sujdi&GET, 1995, p. 281). A partir desse oitavo
patamar, a abstracdo refletida passa a se juntapracessos reflexionantes, servindo de
ponto de partida para novas construcdes. Nessengatastamos entrando no nivel de
pensamento operatério formal.

No nono patamar, tornam-se possiveis reflexdessaflexdes anteriores, isto é, a

construcdo de operacdes sobre operacoes.

[...] estas operagfes, a segunda ou a enésimec@gtirnam-se a regra ao
nivel das operacdes hipotético-dedutivas ou forreaisque comeca uma
“meta-reflexdo” sistematica [...] a elaboracdo de pensamento reflexivo
[...]- (PIAGET, 1995p. 281)

Neste Ultimo patamar, reencontramos a capacidaddegesender as razfes das
coordenacdes, mas agora reforgcada pelos poderastdaeflexdo. “Esta busca da razéo das
coisas [...] constitui, sem duvida, a diferenca sangrofunda que opde a abstracao
reflexionante a abstracdo empirica” (PIAGET, 199282).
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A fonte de novidades encontra-se na necessidadendcegjuilibrio entre os processos
de assimilacdo e acomodacéo, exigindo, assim, bectmento, uma alimentagéo renovada
dos esquemas. Consiste hum estado de constantes,tforeservando a conservagao do
sistema, enquanto ciclo de a¢des ou de operag@eddpendentes (PIAGET, 1995).

S&0 necessarias trés condigbes para que a eqrilibaaonteca:

1) Uma capacidade duravel de acomodacao dos essnaobjetos |[...]

que conduz a uma diferenciagdo progressiva desgesreas, diferenciagéo
gue enriquece, e, simultaneamente, conserva, dagoesnterior, sem

perdas, nem producdo de esquemas radicalmente. ri)udma assimilacao

reciproca dos esquemas em subsistemas, e destessenfjue atinge

coordenag0es tais, que se conservam, enriquecenaoisamente. 3) Uma
integracdo de subsistemas em totalidades caraxdagzpor suas leis de
composicdo, com conservacao destes subsistemasedéddamque suas
propriedades diferenciadas podem ser reconstrudqastir do sistema total.
(PIAGET, 1995, p. 283)

As estruturas, equilibradas, comportam uma comgéosantre afirmacdes e
negacdes. A transposicdo de uma estrutura de uampatinferior a um superior de
reflexionamento é fonte de multiplos desequilibridecorrendo a necessidade de novas
acomodacdes e assimilacdes (PIAGET, 1995).

Os processos de desequilibrio envolvem trés pamgiparacteristicas: "1) conflitos
entre o sujeito e 0s objetos [...]; 2) conflitogrersubsistemas [...]; 3) desequilibrio entre a
diferenciagao e a integracao [...]" (PIAGET, 1995283).

As novidades, provindas da abstracéo reflexiondéte,sua origem no processo de
equilibracdo. As novidades consistem na realizad@o possibilidades abertas pelas
construcdes do nivel precedente (PIAGET, 1995).

Quando o processo de abstracao reflexionante teenidio o processo de tomada de

consciéncia encontramos o processo de abstra¢étidae® que é foco desta tese.

4.2 COMO ENTENDER O PROCESSO DE TOMADA DE CONSCIBENG PARTIR
DOS ESTUDOS DE JEAN PIAGET?

Apoés o0 estudo e a explanacdo sobre a teoria deetPéaagespeito do processo de

abstracao reflexionante, trago as idéias desse mpssguisador sobre o processo de tomada

" para esse sub-capitulo, utilizarei como fundangéntéedrica, principalmente, o livro “Tomada de
Consciéncia” do Piaget.
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de consciéncia, ampliando a discussao tedrica gat Mmomento da tese se instaura e se
torna necesséria.

A pesquisa de Piaget sobre a tomada de conscinaiealizada no inicio dos anos
setenta e teve a sua primeira publicacdo em 1994ebundo semestre desse mesmo ano, foi
publicado o livroFazer e CompreendeiNessa época, existia um interesse por parte dos
psicologos em investigar em que momentos havia & antomada de consciéncia, mas
negligenciavam uma questao importante e complemeantstabelecimento de “como” ela se

processava.

Para o0 senso comum, essa tomada de consciénaianaraspécie de esclarecimento
gue ndo modificava e ndo acrescentava nada, aen@o\ssibilidade ao que ja existia antes
que se lhe projetasse luz. Foi a partir da questétwomo” ocorre o processo de tomada de
consciéncia que Piaget comecou suas pesquisasiciioda década de 1970.

Para ele, a tomada de consciéncia constitui-se momduta em interacdo com todas
as outras. Na época, ele chamou a atencdo pata ddagque uma parte consideravel dos
mecanismos das acfes do sujeito permanecia ineotsciA tomada de consciéncia é
responsavel por transformar em refletida uma agftraeflexionante. O processo de tomada
de consciéncia, na maioria das vezes, necessitatelaencdo de atividades especiais, as
guais se tornam capazes de, posteriormente, médhifsc

Retomando, Piaget (1977a) tratou da questdo dadtoiba consciéncia do ponto de
vista das condutas, das acdes materiais as opsrdfléenvestigou o “como” 0 processo de
tomada de consciéncia ocorre, confirmando a idéa qde consiste num processo
conceituacdo. A tomada de consciéncia transformoa,um longo processo que vai dos
preconceitos da crianca pequena as construcdestdpeiformais do adolescente, um
esquema de ac¢do num conceito. E uma construcdelaoera, ndo a consciéncia pensada
como um todo, mas os seus diferentes niveis engg@atemas mais ou menos integrados. A
passagem do inconsciente para a consciéncia eeggastrucdes e o processo de tomada de
consciéncia de um esquema de acdo o transformaoaceito, consistindo assim numa
conceituacao.

A tomada de consciéncia depende de regulactes afumcomportam escolhas mais
ou menos intencionais e nao de regulacdes sengdreMais ou menos automaticas como
muitos psicologos da década de 1970 acreditavana. dé&® caracteristicas da regulacéo ativa,
e que é fonte das tomadas de consciéncia, sddes ap funcdo de uma escolha, quer dizer,

guando o sujeito hesita entre varias possibilidadeege uma como a mais adequada para a
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situacao. A regulacao ativa € a acao do sujeitfuegtio de uma escolha. Assim foi possivel
entender que quanto mais desenvolvemos uma acdaléoseu ritmo natural, mais temos
chance de diminuirmos a automatizacao.

Piaget (1977a) observou em seus experimentos ouie théerencas entre a acdo e a
conceituacao, podendo a primeira estar mais adiargae a segunda. Ele constatou que até
em torno dos 11/12 anos os sujeitos apresentavédmeai® diferencas de desempenho entre
suas acoes reais e as descricbes das mesmas.dsigitd das acdes precede a compreensao
ou as acgles atingem sucesso antes da tomada si@éooia de suas coordenacdes. O éxito
das acOes procede dos dados de observacao relatgosesultados exteriores antes de
prender-se aos atos interiores do sujeito. E pelssifirmar que essa defasagem pode
depender, ndo de contradicbes entre certos dadobsaevacdo que estdo “recalcados” e as
idéias preconcebidas do sujeito, mas do descompaigBpario e geral que separa as
regulacbes sensorimotrizes quase automaticas. dpssquisas, também foi observado que a
tomada de consciéncia parece mais regulada poegsos enddgenos de estabelecimento de
relacées do que por encontros empiricos com fatessn

Mas quais sao as razdes funcionais que desencade@mnada de consciéncia?

O desencadeamento da tomada de consciéncia oemio® cho fato de as regulacdes
autométicas (representem elas corre¢cfes parcigadivees ou positivas de meios em atuacgao)
do sujeito ndo serem mais suficientes, necessitbungocar novos meios mediante regulacoes
mais ativas ou escolhas deliberadas que supdemnsciéncia. Nesse movimento Ss&o
importantes 0s processos de inadaptacdo, emboraexpiique a tomada de consciéncia e a
readaptacao.

Porém, a tomada de consciéncia ndo se constitnaagmr ocasido das inadaptacdes.
Ha a formacdo de tomadas de consciéncia tardi@&pgdem ocorrer quando o sujeito se
propde a alcancar um novo objetivo conscientementgle ndo significa necessariamente
uma inadaptacao. Ela pode ser um processo solersape explicar o sucesso de uma acao
Logo, as razdes funcionais da tomada de consciéita@m-se num contexto mais amplo do
que as inadaptacdes e estas caracterizam-se comasorparticular daquela.

O sujeito pode proceder a uma tomada de consci@nogressiva, onde 0 objetivo
inicial da agcédo € atingido com sucesso. O progrédasoonsciéncia, nesse caso, resulta do

processo assimilador.

Determinar para si mesmo um objetivo em face detoha € assimilar este
objeto a um esquema pratico e, na medida em qlgetoce o resultado do
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ato permitem que se desencadeie a consciéncia, r@nmgesmanecendo
generalizaveis em ac¢les, 0 esquema se torna apecaiassimilacdo se faz
representativa, isto €, suscetivel de evocacdesxamsao. (p. 199)

Para a compreenséo das razdes funcionais da tateagmsciéncia necessita-se estar
atento ao fato de que ao se colocar primeiramergento de vista da acdo material para
posteriormente passar para o pensamento comaooiitagao dos atos, parece entdo que a lei
geral que resulta dos fatos estudados é que a todeadonsciéncia ocorre da periferia para o

centro.

4.2.1 Da periferia ao centro: aprofundando o mecasmo da tomada de consciéncia

Como ja ressaltado no primeiro capitulo, o conhenbm na perspectiva da
Epistemologia Genética, provém da interacdo enfjests e objeto. O lugar onde inicia essa
interacdo é o ponto periférico tanto em relacacs@eito quanto ao objeto. Desse ponto
periférico, a tomada de consciéncia orienta-se pauraecanismos centrais da agdo do sujeito
e 0 conhecimento do objeto orienta-se para suapripdades intrinsecas, e ndo mais
superficiais, mas ainda relativas as a¢fes dotsujei

A periferia é definida (PIAGET, 1977a) como a reada sujeito em face do objeto,
estando ligada ao desencadeamento e ao pontoidacapl da acdo. Ela localiza-se na zona
inicial de interacdo da ac&o e dos objetos. E a derinteracdo mais exterior e imediata entre

0 sujeito e o objeto.

[...] a tomada de consciéncia, parte da perifesigiefivos e resultados),
orienta-se para as regides centrais da acdo quaruimra alcancar o
mecanismo interno desta: reconhecimento dos menpsegados, motivos
de sua escolha ou de sua modificagao durante ai@xge etc. (p. 198)

Ja o centro se situa nas fontes organicas do ctenpemto e das estruturas
operatorias.

Os fatores internos da acdo do sujeito Ihe escaparntas vezes, a consciéncia. A
tomada de consciéncia se orienta para 0S mecanisergsais da acdo do sujeito e o
conhecimento do objeto, para suas propriedademsattas. No processo de tomada de
consciéncia ha o reconhecimento dos meios empregado motivos da escolha ou da

modificacdo durante a experiéncia e outros fatpsfgiativos.
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Figura 1
C <+ p—™ " C

O sujeito, ao constatar um fracasso, pode estavedemotivo pelo qual ele ocorreu e

isso o0 leva a tomada de consciéncia aproximandofegldes mais centrais da agao.

[...] a partir do dado de observacédo relativo ajetob(resultado falho), o

sujeito vai, portanto, procurar os pontos em quevddalha da adaptacdo do
esquema ao objeto; e, a partir do dado de observatdtivo a acdo (sua
finalidade ou direcdo global), ele vai concentraatencdo nos meios
empregados em suas corre¢cfes ou eventuais suidEguUASSIM, por meio

de um vaivém entre o objeto e a acdo, a tomadarkxi€ncia aproxima-se
por etapas do mecanismo interno do ato e estengesanto, da periferia P

ao centro C. (p. 199)

A tomada de consciéncia consiste, desde o iniaimanconceituacdo, sendo a
passagem da assimilaé&pratica para a que é realizada por meio de carscefla implica
coordenacdes de acdes. Nesse processo ha coresaggcivocadas que sdo deformadas por
uma inferéncia. Quanto mais o sujeito se limitatarpretacdo de reacdes elementares, mais
ele corre o risco de deformar conceitualmente deslda observacéo.

A deformacéao inferencial provém da prépria inco@éscia do sujeito em relacdo aos
meios que emprega para atingir o objetivo: € coea pessoa nunca tivesse se perguntado
por sua agdo antes que alguém a interrogasse.

O processo de tomada de consciéncia caracterizeeseo uma trabalhosa
reconstrucdo ou construcdo conceitual nova paréicakpas acbes do sujeito, que pode
acarretar riscos de omissdes e deformacdes. Essepriovém do fato de que anteriormente a
situacao de corrigir um esquema consciente, hdug&o mais econbémica de deformar os

dados de observacao e “recalcar” a fonte de conflit

4.2.2 Aprofundando os estudos sobre o0 processo detada de consciéncia

8 4] a assimilagdo é o processo de integracjo eaquema é a resultante” (PIAGET, 1973, p. 67unkE
processo que implica a integracdo dos objetos ndw@struturas prévias e a construcéo de estrutavas pelo
sujeito em interagdo com o meio.
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A tomada de consciéncia conduz a uma conceitugmdo novas coordenacdés
As acOes de uma pessoa sdo vistas e assimiladasomanenos adequadamente por sua
consciéncia como se tratasse de ligacbes matgmiaimias dos objetos: surge dai uma
construcdo conceitual nova para explica-las. NpgsEESS0O € necessario que o sujeito corrija
primeiro o esquenifanterior, caso o objetivo ndo tenha sido alcancBduoretanto, antes de
corrigir um esquema anterior, o0 sujeito dispde & $olucdo mais econdmica, isto €, ele

pode deformar os dados de observacéo, recalcando-os

[...] se pode expressar-se assim, a fonte de twpfl] o dado de observagéo
contestado ndo é um fato fisico exterior ao syjeitms pertence a acao
prépria e é, portanto, conhecido do sujeito, apenaatos inconscientes e
nao em sua conceituacao consciente. (p. 202)

Nesse sentido, acredita-se que o recalque podensemdido da seguinte forma: o
sujeito age de um jeito, mas acredita fazer deopuatssim como foi verificado na pratica
pedagogica das professoras analisadas na peddoisaentos de Exclusdo Escolar Oculta
(2002,

Retomando, a tomada de consciéncia € um processondeituacdo que reconstréi e
posteriormente ultrapassa, no plano da representacadquirido no plano dos esquemas de
acao.

Juntamente com a tomada de consciéncia, Piage7dl%@mbém constatou que a
acao consiste em um saber que é autbnomo e efioaz.ela é a fonte da compreenséo
conceituada. A acao evolui a partir de uma seqaéetransformacdes do préprio centro. Ha

duas possibilidades de evolucao da acéao:

" Conceito retirado do livro “Fazer e Compreendes”Rlaget: “[...] uma coordenacéo chega a reuniusm
todo um conjunto, ndo somente de atos, mas, aifedaprrecdes e de regras, ja precedentemente eguaat
sucessivas até entdo, compreende-se como esseemagiid termina por resultar em condutas de niveis
anteriores” (PIAGET, 1977b, p. 71).

80 "Um esquema é a estrutura ou a organizacdo d&s,aiglis como elas se transferem ou se generafipam
ocasiao da repeticdo dessa acdo e das circunstdeonelhantes ou analogas" (PIAGET, 1966, p. 14, apud
MONTANGERO, 1998, p. 166).

81 Alguns dados da pesquisa: Avaliacdo da profesdaraluna Laura durante o Conselho de Clasaeho
interessante, pois pode ser falta de neurdnio olémcia familiar. A familia tem problemas de aprizagem.
Deve ser problemas genéticdd Gltimo Conselho de Classe (11 de dezembro dé&)2&@juanto conversavam
sobre a aluna Gléria, a professora referéncia ctouayue o bom era a aluna ir para a A10, pois pengaeela
nao precisava de um transplante, mas de um impleerebral.Com tal comentério, a professora deixava claro
gue ndo via na aluna qualquer chance de constdgdonhecimento, levou-me a supor que ndo dargsa e
aluna a mesma atencéo que dedicava aos demais.
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1 - [...] o desenvolvimento da acéo realiza-se peio de construgbes e coordenacdes
sucessivas e em sentido Unico, obedecendo simplesnaeleis de diferenciacdes e de
integracdes, sem que ainda haja referéncia a egégrais ou periféricas [...]. (p. 207)
2 — A acdo aconteceria conforme uma ordem progeesiggressiva ou retrospectiva, sendo
esse segundo aspecto semelhante, mas contendo teovs relativos as iniciativas que
levam as conceituagfes (conducao da periferiarastoocem nivel superior).

A conceituacdo € uma reconstrucdo que introduztearsticas novas sob a forma de
ligacOes logicas, com estabelecimento de conextie @mompreensao e as extensdes etc, ndo
sendo assim uma simples leitura. Ja no plano da, & coordenacdes construidas pela

conceituacao estao longe de serem radicalmentesnova

[...] sGo extraidas por abstracdo refletidora deamismos anteriores, como
0S processos em jogo em toda regulagdo, de tahfque a propria acao, em
relacdo a seu substrato neurolégico, constitui, s&igpoderia dizer uma

z

tomada de consciéncia, pois ela ndo € conscierds, uma espécie de
tomada de posse progressiva, com reconstrucaoiguecimento, analoga
ao que € a conceituacdo em relacdo a esta acAGHP| 1977a, p. 208)

Tanto na acdo quanto na conceituacao “[...] o msgenformador é ao mesmo tempo
retrospectivo, como tirando seus elementos de $aantéeriores, e construtivo, como criador
de novas ligacOes’P(AGET, 1977ap. 208). Assim, nos encontramos diante de mecasismo
analogos que se repetem, com defasagens crona@dgiqae podem ser hierarquizados em
trés niveis:

1. E o nivel representado pela acdo sem concedtuaeéido que o sistema dos esquemas ja
constitui um saber elaborado.

2. E o nivel da conceituac&o, no qual os elemesgiogirados da acdo em virtude das tomadas
de consciéncia, “[...] mas a eles acrescenta tudmeo comporta de novo o conceito em
relacdo ao esquemaPIAGET, 1977ap. 208).

3. Abstracdes refletidas, nivel contemporaneo asagpes formais.

Ha também um processo funcional importante que caeser examinado e que é o do
ponto de vista da equilibra¢&pdos desequilibrios e das reequilibracdes quetsaizam de
maneira geral o devir dos conhecimentos. E a andlis meios (dados de observacio
relativos a acao) que fornece o essencial dasnmafpies sobre o objeto e pouco a pouco a

explicacédo causal de seu comportamento.

82 4[] o mecanismo da equilibracdo se explica dato que cada uma das etapas sucessivas apreseata

probabilidade crescente em fungéo dos resultadtdosbna etapa precedente [...]" (INHELDER, BOVET,
SINCLAIR, 1977, p. 35)
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Além da tomada de consciéncia Piaget (1977a) e selaboradores constataram
nessas pesquisas, que a acdo em si mesma couostitsaber autbnomo e de eficacia ja
consideravel, pois, embora ndo se tratando de urhecomento consciente no sentido da
compreensao conceituada, constitui fonte da tordadansciéncia. Isso acontece porque ela
se encontra em quase todos os pontos, e com fragicforma muito sensivel, em relacao
a esse saber inicial que é, portanto, de uma eficiéotavel, conquanto ele préprio ndo se

conheca.

O estudo da tomada de consciéncia levou Piagetis g#aboradores a recoloca-la
numa perspectiva geral da relacéo circular ensej@to e os objetos. O sujeito s6 aprende a
conhecer-se mediante a acao sobre 0s objetosesgsse tornam cognosciveis em funcao do

progresso das acdes exercidas sobre eles.

Concluindo, a tomada de consciéncia parte das zomasdaptacdo ao objeto para
atingir as coordenacoOes internas das acOes, ou \s&@jala periferia para o centro. Este
processo € verificado tanto em acbes com éxitopee@omo também nas situacdes em que
0 sucesso ocorre por etapas espacadas. Mas, mdeartm determinado nivel, encontra-se
uma influéncia resultante da conceituagéo sobgéia. a

Mas meus estudos da teoria da Epistemologia Ganétdo pararam ai.. Como ja
mencionado, em suas buscas, Piaget também reglesmuisas no sentido do processo do
fazer e compreender, que esta inter-relacionadoaie abstracdo reflexionante e tomada

de consciéncia.

4.2.3 Como Ocorre o Processo do Fazer e Compreendex Trajetéria da Construcéo do
Conhecimentd®?

Nesse complexo estudo da teoria de Jean Piagetpoesso referente ao fazer e
compreender ndo poderia ficar fora dos meus estutmsdo a sua importancia para a
elaboracdo desta tese. O processo do fazer e cemdreesta inter-relacionado com o da
abstracao reflexionante e com o da tomada de @gai No decorrer de sua explicagao, tal

fato se tornara visivel.

8 Subcapitulo elaborado com base no livezer e Compreendete Piaget do ano de 1977.
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No livro Fazer e CompreendeiPiaget (1977b) confirmou a idéia de que a agéo
constitui um conhecimento autbnomo, sendo que cueettuacao constitui-se de tomadas de
consciéncia posteriores e que procedem conformdeirda sucesséo que conduz da periferia
para o centf. A partir de certo nivel de desenvolvimento, exisma influéncia resultante
da conceituacdo sobre a acdo. Ele também nos diergte o fazer e o compreender ha uma
diferenca qualitativa e uma defasagem temporal las ®rmacdes, mas essas questdes nao
sao suficientes para contestar suas relacoesatgél Para conciliar a relacdo do conhecer a
partir do fazer, necessita-se compreender o proprexanismo dessa filiagdo como
transformacdo. O principal objetivo desta pesqu@aa determinacdo das analogias e
diferencas entre o conseguir e 0 compreender tjue] € préprio da conceituacdo, quer esta
suceda a acao ou, ao contrario, a preceda e Sr(ipnte)).

Neste estudo, Piaget analisou também o proceséritdedas acdes por etapas, isto €,
por coordenacdes sucessivas.

Inicialmente, como ja explicitado no sub-capitulttesior, Piaget (1977a) estudou
sobre a tomada de consciéncia da propria acdoalpessjuisa, ele demonstrou que ha acdes
complexas, com éxito precoce, que possuem as edsdicias de um saber, mas centrado no

saber fazer:

[...] a passagem dessa forma pratica de conheanpamé 0 pensamento se
efetuava através de tomadas de consciéncia, seesimgir (...) a uma
espécie de esclarecimento, mas consistindo nunteiteacio propriamente
dita, isto é, numa transformacédo dos esquemas d@te e nocdes e em
operacdes [...]. (p. 10)

Quanto aos sucessos elementares, Piaget (197 thjtencnessa pesquisa o atraso da
conceituacao sobre a acédo, o que demonstra umaoautoda ag¢do. Todavia, a tomada de
consciéncia parte dos resultados exteriores da pgdia engajar-se, em seguida, na analise
dos meios empregados e, por ultimo, na direcidocdasdenacdes gerais, quer dizer, dos
mecanismos centrais, mas, antes de tudo, inconssida acao.

No processo de desenvolvimento humano, Piaget ()9&dcontrou, em algumas
situacdes, um atraso da conceituacao sobre a@gae demonstrou uma autonomia da acéo.
Quando temos as modificacbes constituindo, ao mesmpo, uma fonte de novas
coordenacdes da acdo e da conceituagdo, isto dp s duas faces de uma mesma

organizacdo, encontramos também construcdes, massdo reorganizacdes conjuntas.

8 Retomada do que j& havia desenvolvido no lwmada de Consciéncia



85

Encontramos, entédo, uma influéncia da conceituagbce a agéo, em que a primeira fornece
a segunda um refor¢o de suas capacidades de preves@ossibilidade de fornecer um plano
de utilizacdo imediata. H& um aumento do poder a®denacdo, ndo necessitando haver
fronteiras entre a pratica e o sistema de concedasljeito.

Certa capacidade de antecipacdo e uma regulages atiaé possibilitam uma
escolha entre meios diferentes, ndo se limitandés raa regulagbes automaticas. Elas
favorecem a tomada de consciéncia, pois a antémpaca escolha passam facilmente do
nivel do comportamento material para o da repragéot Como resultado encontramos as
diversas modificagbes, constituindo fonte de nm@wdenacdes de acdo e de conceituagcao

ao mesmo tempo.

A passagem da acao a conceituacao pode ser exppedal capacidade que o sujeito
adquire de construir indefinidamente novas operagdbre as precedentes. Isso nao significa
que haja ai construcdes puras sem referéncia aonmio da periferia para os centros das
estruturagbes operacionais. Cada nova construté@gsiada sobre elementos retirados dos
niveis anteriores por abstracdes por reflexionamemeflexdes.

No estudo anterior, sobre a tomada de consciéRiaget (1977a) constatou
atrasos em relacdo a compreensdo dos sucessodadadggartir destas novas pesquisas,
ele verificou que segue uma fase, de duracdo cendsiel, onde a acéo e sua conceituagado
sdo aproximadamente do mesmo nivel e em que hastroenstantes entre as duas.
Posteriormente, encontrou a inverséo da situag@oi@mn em que a conceituacao fornece a
acao “[...] uma programacédo de conjunto analogaea s observa nas fases médias da

técnica adulta, quando a prética se aplia em gd¢pal7s).

4.2.4 O Processo de Fazer e Compreender

Os processos de fazer e compreender possuem wenengd de natureza. O processo
de fazer é de carater material e causal e sedaataordenacdo de movimentos. J&4 0 processo
de compreender € de natureza implicativa “[...]seatido das ligacdes entre significacdes,
portanto da ‘implicacdo significativa’ ou implicag&o sentido amplo e ndo apenas entre
proposicoes [...]" (p. 176).

A acgdo ndo se constitui linearmente em seus movoseikla € encadeada sob a
forma de ciclos relativamente fechados no qualistera 0s esquemas e estes correspondem

a uma satisfacdo das necessidades. “Esses esqgenm@servam por seu proprio exercicio, e
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sua utilizacdo dos objetos volta a integra-los esessiclos, 0 que é um processo de
assimilacao cognitiva” (p. 177).

A passagem da acdo a conceituacdo € uma espétiaddedo da causalidade em
termos de implicacdo. Essa implicacdo € a conextiie significacdes.

A implicacdo significante é a caracteristica gela$ estados conscientes, exprime
significacbes e as reune através de uma forma dex@o. A operacdo é uma acao
significante, pois € construtora de novidades kzatmeios de natureza implicativa e néao
mais casual.

Revendo os conceitos de fazer e compreender, mssm defini-los através das
palavras de Piaget (1977b, p.179):

[...] compreender consiste em isolar a razdo d@&agoenquanto fazer é
somente utiliza-las com sucesso, 0 que é, certamemha condicdo
preliminar da compreensdo, mas que esta ultrapeista, que atinge um
saber que precede a a¢éo e pode abster-se dela.

A compreensdo ou busca da razdo ultrapassa 0SSSSCPEAtiCOS e enriquece 0
pensamento quando o mundo das razfes se ampleaaopossiveis e transborda o real.

A ultrapassagem da acao pela conceituacao ndoioeodd relacdes entre a periferia e
0s centros, assim como também nao modifica astedade equilibrio entre os progressos em
direcéo a interiorizacdo (l0gico-matematico) e teearizacao (explicagdo causal).

A partir de uma acado isolada, o sujeito persegue oljetivo mais ou menos
consciente que elabora a partir de ordens recebR@®m, outros objetivos derivados
acrescentam-se no decorrer da experiéncia: elé@w@eg meios para a corre¢do da agdo no
caso de fracasso, a busca da compreensdo da ragdimadassos e a dos sucessos. No
processo de constru¢do do conhecimento, do fazempreender, o que determina o presente
é o desejo do sujeito de atingir no futuro um tesid antecipado atualmente. E a
representacéo do que se trata de alcancar no fyixerdesempenha um papel importante nos
objetivos do sujeito. Esses objetivos relacionamesa uma necessidade do sujeito (lacuna),
isto €, com um processo de desequilibrio. J4 afagdio de uma necessidade da-se por um
processo de reequilibragéo.

Ao buscar as razdes de uma acao o sujeito é catwdazolucdes que poderéo leva-lo
a novos problemas com novas solugbes. A direcdsedesocesso oscila entre uma
determinacao pelo passado e uma abertura sobrgacles.

Esse processo ocorre mesmo nos niveis superiorggemgamento cientifico. E o

desejo do que aqui se quer atingir no futuro quietermina e ndo no presente. Porém esse



87

desejo consciente e as antecipacbes ndo sado st#ggigpara mostrar o processo de
equilibracdo, o qual possibilitard a realizacdogpessiva de projetos. Logo, a tomada de
consciéncia e a conceituacao encontram-se nafeslantre a finalidade consciente e as
regulacdes equilibrantes abertas para o futuro.

O processo de equilibragdo cognitiva da a impredsdevocar a finalidade, pois ele
apresenta um aspecto antecipador das regula¢8en,@sno o fato de que cada fase prepara
a seguinte. Todavia, € importante lembrar que astecipacdo da-se por uma inferéncia a

partir de informacdes anteriores, nao implicanddiealidade.

A preparagao de uma fase a partir da precedenée par um lado, das lacunas que
subsistem nesta e, por outro, das possibilidadedasba partir de suas novas conquistas, o
que direciona a um novo equilibrio, de acordo cama wirecdo determinada ao mesmo
tempo por essas lacunas e essas realizagdes secente

O que um sujeito toma consciéncia em um determimsdoiema, influencia, assim
como a outros. Por isso, o processo de tomadardeiéacia ndo € um momento linear. No
principio, o sujeito pode ter um objetivo mais oanms consciente. Porém, outros objetivos
se acrescentam, quer dizer, o sujeito pode terhjetivo, que é o seu ponto de desequilibrio,
o gue lhe gera novos objetivos que poderdo serédamiovos pontos de desequilibrio. Isso
tudo ocorre porque provém de um processo de aBstragflexiva, que é construtora de

novidades e de mecanismos possiveis de serem ligacoa.



88

5 ANALISE DOS DADOS

Apoés realizar um estudo complexo e dificil de paite Epistemologia Genética
(processos de abstracdo, tomada de consciénciereef@ompreender), surge o0 momento de
analisar os dados coletados no decorrer da pesgissaesses adjetivos para 0 momento do
estudo da teoria de Piaget, porque, além de seesguizas de profunda reflexdo tedrica,
apoiada em ampla base empirica, exigiu muito esferdedicacdo da minha parte. Inimeras
vezes, li, reli e sintetizei os materiais escripas Piaget. Também me apoiei em materiais
produzidos pelos pesquisadores Becker (2001, 20@B80&), Chiarotino (2005), Macedo
(2005), La Taille (2005), Marques (2005), Colla(@901), R. Becker (1998), Corte Real
(2007) e Kebach (2008), procurando a organizacacat@nhos para a compreensao dos
estudos da Epistemologia Genética.

Esse momento de finalizacdo dessa pesquisa, Hea® momento da analise dos
dados coletados ao longo da realizacédo do grupssielos. E a finalizacdo desta etapa de
minha vida como pesquisadora, 0 que nao significa spja meu ultimo estudo. Outras
pesquisas, estudos e questionamentos virdo, des@fae como estudiosa da educacao, pois
0 processo de construgcdo do conhecimento que passdécorrer dos ultimos cinco anos
(tempo de dedicacdo a este estudo) possibilitoonegada de consciéncia sobre o tema
proposto nesta tese e, também, novos objetivosiraorg Estes novos problemas de
investigacdo serdo expostos nas conclusdes dabtdho, abrindo a possibilidade de novas
pesquisas. Neste capitulo, contemplarei os estudakizados até este momento e os

relacionarei com o processo de empiria.
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Para tanto, relato inicialmente a trajetoria quaizei na constru¢do das categorias de
analis&>:
- Primeiro: reuni e li todo material coletado nos diferentesmentos da pesquisa (diario de
campo com o registro das observacdes realizadaalaale aula das professoras, descricao
das fitas de audio dos grupos de estudos e ernagwzism as professoras).
- Segundo reli e refleti sobre todos os dados coletadosdistintas fases da pesquisa. A
partir desta analise, destaquei os dados maisfisgjiios quanto ao problema que estava
sendo investigado e os retirei do montante, orgaia um novo material a ser analisado.
- Terceiro: retomei 0os dados selecionados e reorganizadesgundo momento, procurando
ver 0 que da teoria salientava em cada um. Consgisiindicadores (1 — abstragéo; 2 —
tomada de consciéncia deformada; 3 - o papel dafidessdo questionamento no processo de
abstracdo e de tomada de consciéncia; 4 — avamgssainda com equivocos, por falta de
estruturas para compreender; 5 — teoria como falengrovocar a reflexdo e 6 — tomada de
consciéncia).
- Quarto: reli novamente os dados organizados a partirititisadores e procurei verificar
relacbes entre estes. Relacionei o indicador trés tgatava do papel do desafio e do
guestionamento no processo de abstragéo e tomanmsi@éncia com o cinco que falava da
teoria como forma de provocar a reflexdo. Estabel&a relacdo, porque, ao rever os dados,
constatei que, na maioria das vezes, quando eagantim questionamento ou um desafio,
junto estava a teoria, como suporte e provocadareodstrucdo dos mesmos. Outra relacéo
foi referente aos indicadores dois e quatro, ossqparcebi que estavam presentes nos
indicadores da abstracdo e da tomada de consciéigia que os equivocos e a falta de
estrutura faziam parte dos seus processos destpartiA das proximidades, reorganizei 0s
dados com base em trés categorias: Processo tlacabs possibilidades de compreensao,
criacao e recriacdo de novas coordenacdes de agdesmacao continuada de professores;
Da acdo a conceituacdo e da conceituacdo a ac&mnushos percorridos na formacéao
continuada de professores rumo ao processo de #onuml consciéncia;, Teoria,

guestionamentos e trocas de experiéncias e idéias.

5.1 PROCESSO DE ABSTRACAO: POSSIBILIDADES DE COMARESAO, CRIACAO
E RECRIACAO DE NOVAS COORDENACOES DE ACOES NA FORIGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

8 Neste processo de construcdo das categorias Bpiaapanalise dos dados, adotei como base o esjuelo
realizei sobre a organizagéo das pesquisadoras Redl (2007) e Kebach (2008).
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Ao iniciar a andlise dos dados dessa pesquisatequeomo problema o processo de
tomada de consciéncia e a transformacdo do fazkagpgico na formacéo continuada de
professores, proponho um olhar reflexivo sobreargsso de abstracdo, que possui estreita
relacdo com o de tomada de consciéncia.

Como ja mencionado no capitulo anterior, existe bstracdo empirica e a
reflexionante no processo de construcdo do conleeton Esta segunda desdobra-se em
pseudo-empirica e refletida. Neste momento do ltrtabaentro minha atencéo e reflexdo na
abstracao reflexionante. Essa escolha ocorre de&idmnstatacdo de que a abstracdo
reflexionante foi a que mais esteve presente ndseriais coletados no grupo de estudos.
Relembro também que essa tese trata do procesgomdela de consciéncia na formacao
continuada de professores e, por esse motivo, evamte salientar que uma abstracéo
reflexionante pode permanecer inconsciente porepadot sujeito. Quando uma abstracdo
reflexionante torna-se consciente (abstracao iddlgtela possibilita meta-reflexdes, que sao
reflexbes sobre as reflexdes precedentes. Logorocegso de abstracdo reflexionante é
imprescindivel num trabalho que direciona seu offzaie a tomada de consciéncia, visto ser

essa parte integrante daquele.

5.1.1 Processo de reflexionamento vivido pela prafgora Ni

No decorrer do estudo do capitulo dois do li@aluizo Moral na Criancale Jean

Piaget com a professora Ni, ocorreu a seguintacatu

Quando Ni e eu comecamos a ler a parte metodoldgica do texto, ela disse: “Nossa, tem que ser um
especialista para aplicar esse tipo de teste. Alguém que ja estudou muito e conhece bem o
funcionamento dele.”

Comecamos entdo juntas a analisar como as perguntas foram elaboradas e o cuidado que
precisamos ter para ndo induzir o pensamento e a resposta do sujeito investigado, possibilitando que
esse sujeito analise a partir de suas estruturas e o pesquisador possa acompanhar seu raciocinio.
Nesse momento, ela comecou a formular perguntas e analisa-las, percebendo que algumas induzem
e outras ndo: 0 que temos mais na sala hoje, meninos ou meninas? H4 a mesma quantidade de
meninos e meninas hoje na sala?

Fomos lendo as histérias que o autor contou na pesquisa para 0s entrevistados para analisar a
questdo da mentira e dos desajeitamentos, bem como as perguntas que realizou. Em relacdo as
perguntas, Ni voltava a centrar-se na analise de como ele as tinha formulado. Ela também concluiu:
“Que legal! Isso pode ser feito na escola, com alunos de cada série e assim verificariamos como eles
pensam a respeito dessas questdes. Seria muito interessante!”

Num outro trecho do texto, Piaget explica que seria um pouco dificil fazer isso com criangas muito
pequenas, mas ela comentou: “Mas acho que poderia ser feito com os meus alunos® sim e seria bem
interessante, pois ja poderiamos ver 0 que eles conseguem responder e pensar sobre esse assunto e
organizar o planejamento das atividades escolares a partir das constatacfes que fariamos.”

% Os alunos da professora Ni tém idade em torneithes anos.
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A constatacdo da professora Ni de que era neces&irum especialista para aplicar a
testagem proposta por Piaget, funcionou como unequd#brio das concepgdes que ela
possuia sobre a maneira como se interroga uma goessodecorrer de um processo
investigativo. Tal fato a conduziu a um processaeafexionamento, baseado nos estudos
tedricos que estavamos desenvolvendo, sobre a manemo elaboramos desafios e
questionamentos em situacdes de aprendizagem.raliseaa levou a elaborar e examinar
guestionamentos como o0s que fazia em sala de aut@na da chamada: o que temos mais
hoje na aula, meninos ou meninas? Também foi pelssdompanhar a reconstrucdo do que
foi retirado de um plano anterior (a maneira comalizava as perguntas) sobre um novo
plano, isto €, a nova forma de questionar os edioccsamao provocando neles inducéo das
respostas. Surge também, desse processo de refimeoto, a idéia de que os estudos de
Piaget, que estavamos lendo e refletindo, podes@nrealizados com os alunos e que o0s
resultados advindos deles poderiam servir de baseqplanejamento pedagdgico. Observei
na professora Ni o encontro das razdes das conexiesadas, isto €, da maneira como
realizava suas acdes em sala de aula e como poedin@ensiona-las. Também, verifiquei a
producdo de novas organizacfes estruturais eméoekagnetodologia pedagogica, onde ela
passou a visualizar e compreender a possibilidadgilizacdo das pesquisas de Piaget como
fonte de contato e investigagédo da forma de pafsmalunos, possibilitando a construcao de

um planejamento mais adequado ao seu desenvolvdiment

5.1.2 Abstracdo pseudo-empirica

E relevante analisar a situacdo vivida no grup@stados com a professora Val e

que caracterizo como um processo de abstracdog@seuirica:

Val, procurando entender o que € o processo de tomada de consciéncia e 0 sucesso da acao
precedendo a compreensdo, relativo a construcdo da autonomia (aparecia no texto do capitulo um
do livro O Juizo Moral na Crianga que ela estava estudando), usou o seguinte exemplo em seu
questionamento: “J& seil E como a crianca que fala corretamente, mas ndo tem consciéncia das
regras gramaticais que utiliza?”

Procurando entender um conceito importante de Piagbre a construcdo da

autonomia e que aparecia em seu estudo (sucesagadaprecedendo a compreensao), a
professora Val realizou elabora¢cfes apoiando-seongaracao que estabeleceu com 0 uso
das regras gramaticais na lingua falada entreiasces. Ela fez suas constru¢des a partir de
resultados constataveis da lingua falada, istaa |eitura dos resultados partiu dos objetos
materiais, neste caso a maneira como as criang@gsessam oralmente e sua inconsciéncia

sobre a utilizacdo das regras gramaticais. Elaoapge nas propriedades da fala, como o uso
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correto do tempo verbal (“fomos ao shopping hoje®)que eram de seu conhecimento sobre
a aquisicdo da Lingua Materna. Seus observaverm @s caracteristicas que ja havia
constatado na relacdo entre o uso da linguagendafataas regras gramaticais, como o
emprego correto do género, do plural, da conjugagibal, da concordancia nominal e
verbal etc. O objeto de conhecimento da profes¥ata“o sucesso da acao precedendo a
compreensao”, foi modificado pelas acdes dela, @stcomparou esse conhecimento com o
uso da lingua materna por parte das criancas,coestes estruturas comuns e as enriqueceu
com propriedades tiradas de suas coordenacdesaiMedissas constatacdes posso afirmar
que se caracteriza como um caso de abstracao pseyrdca.

Ao pensar sobre as andlises dos sub-capitulos ®1511.2, certifico que as
generalizagBes construtivas foram importantes oag@s no processo das professoras Ni e
Val. A partir dessas generalizacdes foi possived pgrofessora Ni entender e tentar elaborar
guestionamentos significativos para o processopdendizagem seu e de seus alunos; ja a
professora Val p6de compreender o conceito de tardactonsciéncia e também entender o
processo de aquisicdo da fala e do uso das regaasaticais da Lingua Materna. Isso
significa que as duas professoras, embora em momentassuntos de estudo diferentes,
realizaram elaboracdes de natureza compreensivdease/a. Elas tanto compreenderam
determinados processos, quanto a partir dessacomgfrucao, puderam repensar e reelaborar
outras, por exemplo: a professora Ni, além de ceemgter a elaboragdo de questionamentos
gue nao induzem respostas, relacionou essa nos&wEdo com a questdo do planejamento
pedagogico na escola. A professora Val compreemdaiso das regras gramaticais na
linguagem falada, anterior a sua compreensao (Sucksacao antecedendo a conceituacao) e
utilizou essa mesma conceituagcéo para elaborac@ehecimento em relagédo ao conceito de

tomada de consciéncia.

5.1.3 Formacao do pensamento reflexivo

Durante nosso estudo sobre os capitulos um e ddigrd O Juizo Moral na Crianca
(1932) de Jean Piaget, uma polémica surgiu no ggupato a possibilidade e a necessidade
na vida de, em alguns momentos, quebrarmos assredesobedecé-las. Esse momento
instigante foi um representativo do processo déexeimento que experimentamos em

diferentes momentos do nosso grupo de estudos:

Pesquisadora: Mas 0 que acontece? Eu comecei a pensar também quando a Lilia disse: “Quando a
gente se torna adulto descobre que temos que quebrar regras.”
Lilia: E. Depois de adulto é que se descobre.
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Pesquisadora: Bom, mas o que € esse quebrar regras? Nao sei, esse € 0 meu entendimento, o teu
pode ser diferente: o quebrar regras vejo que é esse proprio processo de adequacéo.

Lilia: Exatamente. Eu ndo quis dizer num outro sentido. E um fato real. Digamos assim, quantas
coisas uma crianca poderia dizer: “Eu ndo quero fazer isso.” E que ndo fosse prejudicar ninguém.
Tranquilamente. Mas néo, pelo fato de ser regra, ser norma, ser o que o adulto exige. Eu posso dar
um exemplo, até parece que tenho coisas nao realizadas, mas eu tenho mesmo, coisas tipo assim:
coisas que a minha mae, coisas minimas, mas que eram regras, que eu podia tranquilamente ter dito
ndo, mas dai ndo dizia, porque tinha medo, porque a mae Deus nos livre. Ndo podia dizer ndo. Entéo
gualquer coisinha, até mesmo em questfes da escola, ou alguma outra coisa, ficava quieta. Nao
podia nunca dizer ndo. Pelo medo de magoar, de repente, la sei eu. Porque sempre tinham dito que
tinha que ser assim. Medo de mudar, de tomar uma atitude. E toda crianca na verdade fica com
medo. S&o coisas minimas, simples, que eles poderiam expor a vontade, mas ndo expdem. Mas eu
vou te contar, eu era timida. E o fato de eu falar, acho que isso poderia ser ensinado. Minha mée saia
e nos dizia, eu entendo hoje a intencdo dela era a melhor possivel: “Ndo mexe em nada, ndo pede
nada pra ninguém.” Isso quando a gente ia a casa de alguém. Entdo o que eu fazia...

Neste primeiro momento, a professora Lilia refsgibre seu modo de agir como filha
na relacdo estabelecida com a mée e com as ragrdbejeram impostas. Ela analisa como
poderia ter agido com a mée de forma diferenteoR&ituiu a sequéncia de agdes realizadas,
comparando com as que poderia ter feito, isto &jsamu sua forma de agir quando crianca e
comparou com outra maneira que nao seria prejli@ciam incabivel. No lugar de obedecer
as ordens de sua mae sem questionamentos e quis nvezes, hoje lhes parecem
desnecessarias, ela poderia ter feito de mandegedie: quando ia com sua mae visitar
alguém, em vez de ficar do lado dela o tempo tadetd, poderia ter brincado no patio com
as demais criancas que ali estavam, sem com issmatsado algum constrangimento ou
conflito para sua mée e os demais adultos questdvam presentes. Mas foi preciso que
nossa discussao prosseguisse, a partir de oudcas te desafios propostos por mim, para que
a professora Lilia pudesse encontrar as raz8esodasdes constatadas em suas relacées com
a mae quando crianca. Por isso, segue a descrigdatdios, enriquecendo a anélise desse

momento:

Dauri: Nem bolachinha!

Lilia: Nao, ndo pede nada, ndo mexe em nada. Ai eu acabava assim, no colo dela ou grudada do lado
dela. Perguntavam para méae se eu ndo era doente. Mas eu também nunca fiz nada como crianca
para fugir da regra. Mexer em alguma coisa. Eu acho que € isso ai, coisas minimas.

Pesquisadora: Mas sera que tu tinhas alguma possibilidade de romper com isso?

Este questionamento feito por mim, mobilizou o grap sentido da compreensao do
porqué ndo tomavam determinadas atitudes quanaecas. O grupo, mas principalmente a
professora Lilia, tinha reconstituido a sequéneiguhs a¢cdes quando crianga, em relagdo ao
cumprimento de regras “impostas” pelas maes. Tambéiizou uma comparacao entre suas
atitudes e outras que poderiam ter realizado, nma® ado havia identificado as razfes do
porqué agia daquela maneira. Por isso, 0 questiemi® (. tinhas alguma possibilidade de
romper com isso?) foi importante na busca da compreensédo das esitaanobilizou também o
restante do grupo a repensar suas histérias deAvigartir do questionamento feito por mim,

a discusséao do grupo passou de constatacoes flaxées.
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Lilia: Nao. Pior que nao.

Lizete: Ai ndo, mas, por favor! Eu vou falar. Gente, por favor, dai eu retomo o meu passado tédo
longinquo. Dai eu retomo a minha vida de casa. Quer queira quer ndo. Agora analisando, eram
situacdes que eu vivenciei, dificeis, mas aquela velha histéria: casamento a gente foi criada pra
casar. Aguenta o marido, aglienta! Porque tem que cuidar dos filhos, tu isto, tu aquilo. Gurias, porque
0 marido pode extrapolar, mas a mulher deve se manter digna e fiel. Fiel eu j4 ndo digo, mas leal. E
ai gurias, dai vém, apodreceu tudo, gente (a fita acabou). As coisas precisavam acontecer. Eu nao
sinto vergonha de dizer, mas eu ia continuar na mesmice. Eu ia ter sessenta ou setenta anos e eu ia
continuar assim Lilia. Fingindo ser feliz. E outra coisa bem interessante, que é em qualquer situagao
desse avancgo. Gente, quem ndo tem medo de atravessar aquela porta para ti? A porta esta na tua
frente, aberta para ti e que medo! Eu lembro do Icami Tiba. Tu estas acostumada com aquele
ambiente, com aquilo que tem ali. E Ia na frente vai ser uma outra coisa. O medo...

Lilia: De romper.

Lizete: Isso, de romper. Eu passei por isso.

Lilia: E o ter coragem de romper regras.

Ni: O que tu tinhas tu ja sabias, tu ja conhecias, e agora o novo tu ndo conheces, tu ndo sabes como
é.

Lizete: Mas é como disse a Lilia, que maravilha quando tu enfrentas essa porta. E tudo diferente e ai
vem essa coisa Lilia, a importancia de quebrar regras, mas no bom sentido.

A professora Lizete compara sua situacdo com aafagsora Lilia e pensa sobre os
desafios que enfrentou e seus avancos. Ela armalsaeflexdo e a da professora Lilia,
passando a compreender as coordenacdes de agies®sso de rompimento das regras. Tal

fato torna a reflexdo essencial no processo doogrgmo foi possivel constatar na seqiiéncia

7

da discussdo que € exposta abaixo. A partir deo esgdencontram novos patamares de
reflexionamento, onde foi possivel compreendemgitnamento das relagdes na infancia, os
impedimentos existentes e seus reflexos na vidéaadDhegaram a varios graus de meta
reflexdo como os que seguem e que trazem tambémnceituacdo de como estabelecem,

atualmente, suas relagbes com seus filhos.

Lilia: Sao, sdo nas coisas minimas, tipo assim, até na roupa, que hoje em dia ja melhorou, hoje as
criancas ja escolhem as roupas. Mas as minhas duas irmas mais velhas, todo mundo achava elas
parecidissimas e uma é completamente diferente da outra, eu como irma vejo isso. Uma é loira e tem
o olho verde e a outra é castanha e tem o olho castanho. E achavam parecidissimas e achavam que
eram gémeas. E a mae vestia as duas iguais e as duas tinham pavor disso. Mas dai...

Rosani: Nas nossas familias néo era respeitada essa autonomia das criangas, mas com a minha filha
eu ja trabalhei e quem é mée com certeza ja trabalhou isso, porque a minha preocupacéo era de eu
respeitar as coisas que ela gostava, de dar direito de escolha, porque quando ela estava na segunda
série ela ilustrava, fazia muitas flores, até as capas dos cadernos. Na época, achei os cadernos dela
muito enfeitados e eu falei para ela que achava que nao estava muito legal e ela fechou os cadernos
e me disse: “Oh mae, - ela tinha sete anos - 0 caderno é meu ou é teu?” Mas eu questionei: “O que tu
achas desse caderno?” Ela respondeu: “E lindo, ele é lindo”. E ela achava lindo, porque tinha uma
foto dela, na capa tinham cachorros e as flores dela. Eu lembro quando eu tinha sete anos, era a mae
gquem encapava 0os meus cadernos, ela até escolhia, porque a mae sempre ficou em casa, a mae
nunca trabalhou fora. E eu lembro que chegava o inicio do ano letivo, ela vinha do centro, da livraria e
trazia todos os cadernos e encapava todos os cadernos e até os cadernos a gente ndo podia
escolher e achava tudo muito bom.

A professora Rosani realizou uma reflexédo que tssipilitou analisar sobre como se
sentia, quando crianga, em sua relacdo com a nsguestoes das regras. Com isso, ela
passou a se colocar no lugar da sua filha e canstmdicOes para chegar a estabelecer uma
interacdo mae e filha diferente da que teve compsogenitora. Ela realizou uma reflexédo

sobre as reflexdes anteriores, isto &, ela refsgthre como era na sua infancia, analisou seus



95

sentimentos na época e 0s gque possivelmente bBaaefiperiencia hoje e elaborou uma nova
maneira de agir com essa a partir de sua relacérmah Tanto a professora Rosani quanto
as demais colegas realizaram reflexdes que promaaitrmacado de um patamar superior de
reflexionamento, onde o que permanecia num patanfearor, transformou-se num objeto de

pensamento, tematizando-o.

Pesquisadora: Mas o0 que acontece, o tipo de educacéo que se tinha antigamente, ela estava fixada
na heteronomia. Onde as regras eram impostas e ndo tinham o porqué dessas regras e se tu ndo as
seguisse, tu eras castigada.

Ni: Era o bom e 0 mau. Quem seguia era bom e quem quebrava era mau.

Pesquisadora: E, e entdo como tu ias quebrar?

Ni: Provavelmente tu ndo ias parecer para a mae uma boa filha.

Pesquisadora: E a mesma coisa, ndo estou criticando os militares, mas a forma de educacéo militar é
essa, até porque eles tém a hierarquia e eles séo obrigados a respeitar sem pensar.

Lilia: Até o fato da humilhacao que eles usam.

Retomando, essa parte da nossa analise, no grupstuts, sobre a existéncia e 0
sentido das regras nos levou a realizar reflex@eesas nossas reflexdes. Esse momento nos
possibilitou reconstruirmos num patamar superigue retiramos de um precedente. O uso
maior foi de situacdes vividas por n6s como crianlilia), esposas (Lizete) e maes
(Rosani). A reconstituicdo da historia e da acacaba uma, na infancia e na vida adulta,
auxiliou para que comparassemos com nossas ingragdn os alunos, filhos e pais. Num
patamar anterior de pensamento, o que tinhamos édéia de que em nossas relagdes
haviamos seguido fielmente regras, sem questianavraper. A partir de nosso processo de
reflexiomanento, construimos, num patamar supenoentendimento de que em nossa
infancia as regras eram impostas e que nao haypacespara questionamentos e
relativizacbes dessas. Compreendemos nossas agies da contextualizacdo da época
passada e da que vivemos atualmente como maesaespprofessoras. Acompanha-se nesse
processo a conceituacao do grupo de estudos sofecimnamento das interagcdes entre,
principalmente, maes e filhas na época da infaheieada uma e na atualidade.

Toda essa analise € um demonstrativo do processabsigacao refletida, que

possibilitou a formacéo do pensamento reflexivio, & uma tomada de consciéncia.

5.1.4 O processo de reflexionamento da professoralV

No decorrer dos estudos do livdoizo Moral na Criangdiquei responsavel pela
apresentacdo dos ultimos testes. Esses testesntiobimo uma das tematicas as sangdes.
Durante a apresentacao dos testes e das reflegd@iaget, a professora Val relatou um fato
que ocorreu em sua sala de aula. Ela elaborowamertte com os alunos, uma sancao para 0s

gue nao trouxessem a apostila de Espanhol paaeShegaram ao seguinte acordo: quem
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nao trouxesse a apostila para a aula de Espantasiafina biblioteca copiando textos
relacionados com essa lingua. A partir desse relatos estudos que estavamos realizando,

acompanhei o processo de reflexionamento da potes&l sobre essa situagao:

Pesquisadora: Entdo, tu trouxeste uma relacdo com o fato, onde, de alguma forma, se o aluno
boicotou, ndo trazendo a apostila para ndo estudar Espanhol, ele vai estudar Espanhol do mesmo
jeito.

Val: E isso, as vezes, ajuda, porque € uma forma um pouco assim, meio positiva da crianca verificar o
seu material. Porque eles estdo entrando na quinta série, eles tém que nessas alturas ver o seu
material, serem responsaveis por ele. A mae pode dar uma olhadinha, mas o aluno tem também que
tomar tenéncia. Ele néo foge disso!

Pesquisadora: Coloquei aqui varias histérias®’ gue Piaget usou na pesquisa. Para a gente ler e ver as
gue parecem que sairiam fora da construgdo da autonomia, seriam muito rudes, é o que traz essa
relacdo. Para algumas criancas, a expiacdo ndo se constitui uma necessidade moral, entre as
sancdes possiveis, as Unicas Uteis sdo aquelas que exigem uma restituicdo ou que fazem o culpado
suportar as consequéncias das suas faltas. Ou ainda, que consiste hum tratamento de reciprocidade.
E é o que foi acontecendo na tua aula Val. Na tua aula tu foste fazendo com eles, nas tuas
observacbes, tu fostes modificando justamente esse comportamento. Tu foste transformando,
levando eles para essa sancdo que seria por reciprocidade. Bom e dai Piaget apresenta duas
histérias, mas eu vou ler s6 uma para voceés: (li a histéria do pao). Qual a que vocés consideram mais
justa dessas trés punicées? Entdo aqui ele questiona as criancas.

Val: Eu fiquei pensando também! Qual a mais justa?

Pesquisadora: O que o Piaget apresenta? Que existem sancdes expiatérias, que sdo as que nao tém,
isto é, os castigos, que ndo tém relacdo nenhuma com o ato cometido, entéo, ndo trouxe a apostila
vai para a diretora. Ou néo trouxe a apostila vai ficar...

Val: Vai bilhete pra casa!

Pesquisadora: Isso, essas questdes que ndo tem relacdo. E a sancao por reciprocidade é a que vai
junto com a cooperacéo e as regras de igualdade e que pde a funcionar a reciprocidade. E a ligacéo
entre o que eu fiz e as conseqliéncias desse meu ato. Entdo, eu ndo trouxe a apostila de espanhol,
eu vou para a biblioteca e vou ler e copiar um texto em espanhol. E uma sanco que tem relag&o com
que eu fiz.

Val: Mas e nessa situagdo? Ele deu trés possiveis sangfes. Qual é a mais correta? Porque as trés
sdo possiveis de serem aplicadas.

Nesse momento esta claro para a professora Valtmealo que construiu com seus
alunos, compreendendo a reciprocidade que ha emé® seguir a combinacdo de trazer a
apostila e o ir para biblioteca ler e copiar texews Espanhol. Ela também demonstra
compreender o tipo de sancédo que estaria estabdteamm seus alunos se escolhesse
encaminhar para direcdo ou mandar bilhete aodpagtuno que ndo seguisse a combinagao.
O que se pode perceber no processo da professfra Yiae ela conceitua conscientemente
suas coordenacdes de acdes em relacdo a interdcdeka e os alunos. Porém, ainda néo
consegue comparar as semelhancas existentes enémgera como elaborou com os alunos e
a forma como Piaget propde em sua pesquisa. Bor éda me questiona, procurando

compreender essa coordenacao de acoes.

Pesquisadora: Todas elas sdo possiveis. A primeira € considerada como expiatéria, porque tu
retiras...

Val: Uma atividade posterior.

Pesquisadora: Uma atividade posterior que ndo tem relacdo com a do péo.

Val: Isso! Nao tem relagao!

8 Entreguei uma folha com as histérias da pesqeisiaget digitadas.
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Pesquisadora: As duas Ultimas em que uma nega o pao e na outra o favor, essas duas sdo de
reciprocidade.
Val: Ah, eu acho que eu tirava o pao! Porque essa de: ah, tu ndo me ajudaste agora eu nao te ajudo!
Essa eu ja ndo gostei muito.
Pesquisadora: Parece mais...
Val: Vinganca! E eu ndo gostei muito.

Para compreender o que Piaget propde na pesquigaestéo, professora Val retoma

seu processo de reflexdo juntamente comigo. Etanstitui a seqiiéncia proposta por Piaget,
comparando as trés possibilidades apontadas pastele®, analisando e relacionando as trés
sancoes. Ela destaca as estruturas comuns e thfeege posiciona perante elas, a partir da
reflexdo que faz sobre as mesmas. Professora Yah&na as razbes de cada sancao, analisa-
as e se posiciona, destacando a que considerguatisem termos de reciprocidade. Com

ISso, a professora Val realizou novas reflexdesaua etapa.

Pesquisadora: Mas as duas tém relacdo com a reciprocidade. Dai ele vai falar assim: que tipos de
sancbes existem por reciprocidade? Exclusdo momentanea ou definitiva do préprio grupo social.
Entdo isso pode acontecer num clube. Alguém que nao se porta conforme as combinacdes do grupo.
Val: Recebe suspenséao!

Pesquisadora: E, pode receber a suspenséo. Aquela conseqiiéncia direta e material dos atos, ent&o o
préprio ndo ter pdo para jantar. Ndo emprestar mais a crianca um objeto que ela manchou. Fazer a
crianca algo semelhante ao que ela fez. Trata-se da crianca compreender o alcance do seu ato.
Pagar ou substituir o objeto quebrado. E a simples repreensdo que ndo se impfe autoritariamente,
mas que limita fazer compreender ao culpado em que rompeu com esse elo de solidariedade.

Val: Essa Ultima eu acho que sempre deve ser colocada em pauta. O que fazer? Conversar,
conversar, mas, as vezes, a conversa nao é suficiente e dai tem que partir para uma agéo para fazé-
lo compreender que ele dificultou as coisas, prejudicou alguém, por ele nao ter feito o solicitado.
Pesquisadora: Bom, dai, o que ele vai mostrar? Que parece haver evolucdo com a idade dessas
sangdes, onde que eu ponho a expiatoria, onde se acredita que quanto mais severa melhor e eficaz
para uma sanc¢ao por reciprocidade e isso com a idade vai evoluindo. Como aconteceu com as regras
que a partir das vivéncias e das trocas. Mas a idade ndo € uma garantia, porque nao é uma questao
maturacional, ndo é uma questdo organica. Ndo basta eu passar pelas idades para as coisas
acontecerem, mas € a partir de minha interacdo que estabeleco com as pessoas e 0s objetos de
conhecimento. Na tua propria aula de espanhol em que tu questionaste, tu provocaste justamente
iSso.

Val: Uma reflexdo sobre, vamos dizer assim: “ Eu ndo estou achando uma solucdo mais adequada e
gue vocés estao vendo, ha alunos que ndo trazem o material da aula de espanhol e eles atrapalham.
Vocés estdo aqui para estudar e tem o direito de siléncio para pensar, para fazer as coisas bem
feitinhas.” Dai eu dei os argumentos e eles foram chegando a sua conclusao.

Pesquisadora: Tu abriste a possibilidade de modificagdo do pensamento, porque antes o primeiro era
esse era um posicionamento: quanto mais severo melhor.

Val: E. Leva pra diretora. (risos). Eles queriam um paredo. Vejam so! Criancas! As vezes, eles sdo
muito mais rigorosos, hein!

Ni: As vezes, eles sdo mais que nos!

As novas reflexbes realizadas pela professora Maltamente comigo, sobre a
maneira como Piaget expde a questao das san¢c@@sasmesquisas, possibilitou-lhe retomar
a elaboracdo das combinacdes e sancdes que fezaxmmalunos. Conseguiu destacar as
estruturas semelhantes que havia entre a situag@ogpa por Piaget e a vivenciada por ela
como educadora, encontrando as razdes das conge@fisadas. Foi um processo de
reflexdo que sofreu enriquecimentos progressivosit@essante € que tal processo nao se

limitou a mim e a professora Val. Professora Ngesa@p de silenciosa no decorrer de nosso
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debate, demonstrou estar acompanhando ativamenteosaa analise, trazendo sua
contribuicdo sobre a reflexdo de como os alunogpascionam perante determinadas
situacbes. Logo, o0 estar em siléncio, nem sempde Eer considerado como uma nao
participacdo de um processo de reflexionament®, paujeito pode, através da observacéo
de uma discusséao, estar realizando o processolmenta, sem necessariamente externalizar

através da fala.

5.1.5 Criacéo de novidades

Em nosso processo de leitura e discussao no geiestddos foi possivel observar a
criacao de novidades, as quais tém sua origemauegso de equilibracdo. Posso afirmar que
as novidades sdo a concretizacdo de possibilidadegas pelas construcbes do nivel
precedente. A professora Ni passou por esse pmaesso fica comprovado na descricao de

sua entrevista:

Pesquisadora: E atualmente, na faculdade que tu estas, o que vocés tém visto, 0 que vocés tém
estudado mais em relacéo a educagdo? Que autores tém aparecido mais?

Ni: Tivemos que fazer um trabalho sobre Paulo Freire. Tivemos que fazer um trabalho sobre a obra e
a vida dele. Em Psicologia, Didatica, aparece muito Piaget. O grupo de estudos que tu fizeste
conosco, abriu mais para mim, porque na faculdade eu estava aprendendo, até te mostrei o livro.
Recebi o resumo na faculdade, mas o que tu fizeste pra mim foi bom porque tu abriste um leque. Tu
aprofundaste o que ganhei no resumo. Entéo veio a cair bem na hora em que eu estava tendo aquilo.

Conforme relatou a professora Ni, ela teve a posile de pensar e refletir sobre os
estudos que vinha realizando na faculdade, estagle relagbes com o que estdvamos
estudando no grupo de formacgao continuada e ecegde seu processo como estudante e
professora. Ela realizou reflexdes sobre as redigxbteriores, isto €, ja estava analisando sua
acao a partir do material que tinha recebido naldiacle. Porém, a partir do grupo de estudos,
passou a refletir sobre essa analise, dando iai@taboracdo de um pensamento reflexivo
sobre a temética do desenvolvimento moral na aiarg atuacdo do educador. Tal situacao é
que ela relacionou com a “abertura de um lequedr dizer, aprofundou, ampliou e repensou

0 gque ja vinha sendo analisado.

Pesquisadora: Em cima do que tu estavas estudando e em sala de aula, tu conseguiste também ver
algumas coisas do que a gente estava estudando no grupo, na tua sala de aula, com o teu grupo de
alunos?

Ni: Sim, os exemplos! Principalmente das idades, do que aconteceu dos exemplos. Dava certinho! Tu
ias estudando e tu ias sentindo, observando mais. E uma maneira de tu observares mais e aprender
mais sobre a crianca. Entender melhor.

O “abrir mais”, o “abrir o leque”, referido pelagbessora Ni, pode ser relacionado
com a possibilidade de dar um novo significado acomhecimento que se encontrava num

patamar inferior. As novas leituras e discuss@amad no grupo de estudos, lhe possibilitou
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construir uma nova visdo sobre 0 assunto, istoréc@nstrucdo em um patamar superior, a
criagdo de novidade. Mas qual foi a novidade? Aidsmle foi o aprofundamento e a
ampliacdo que a professora Ni realizou dos estupes fez no curso de graduacdo em
Pedagogia. Nesse curso ela recebeu um resumoasdbsenvolvimento moral fundamentado
nas idéias de Piaget, mas esse, conforme visyatipgsentava apenas 0S conceitos, sem
mostrar ou se referir as pesquisas que esse estudializou sobre o assunto. Assim, a partir
de nossas interacdes e estudos, a professora Hitpdth compreender como 0s conceitos
que estava estudando na faculdade foram elaboradmsio também entender o
funcionamento do pensamento dos seus alunos, anragdlorado na analise no sub-capitulo
5.1.1 dessa categoria de analise. Na andlise daféestudo do texto do Piaget juntamente
com a pesquisadora) e na analise que aqui facmeyestd) ela realizou uma diferenciacao
progressiva de seus esquemas relativos ao temasinuwblvimento moral infantil e os
enriqueceu. Ela constatou que havia outros conleetos importantes sobre a temética do
desenvolvimento moral e que ndo apareciam no seumie fornecido pela faculdade; dai o
desequilibrio vivido por ela. Diante dessa consfaia a professora Ni envolveu-se num
esforc® para compreender os novos conhecimentos com ois gaasou a ter contato
através do grupo de formacéo continuada e, nest®$s0, além de conceitua-los, também
passou a visualizar sua utilizacdo no fazer pedeg@®a escola; nisso consiste o retorno ao
estado de equilibrio.

5.2 DA ACAO A CONCEITUACAO E DA CONCEITUACAO A ACAOOS CAMINHOS
PERCORRIDOS NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORESUMRO AO
PROCESSO DE TOMADA DE CONSCIENCIA

Apoés analisarmos os dados sob a oOtica da abstraflagionante, proponho, nesta
segunda categoria, uma reflexdo do caminho pedocopor mim e pelas professoras do
grupo de estudos rumo ao processo de tomada dei@acia. Nesse percurso, mostrarei uma
trajetéria que partiu da acdo rumo a conceituagdessa para uma nova acado. A acao € um
conhecimento autbnomo e sua conceituacdo faz-semedomadas de consciéncia. Mas é
relevante chamar a atengdo para o fato de que hanflméncia resultante da conceituacao
sobre a acdo a partir de certo nivel de desenvehtimn Nessa situagcdo a conceituacao

8 Como j4 citado no sub-capitulo 5.1.1, quando eafea Ni analisa os questionamentos realizadoBipget e
sua utilizacdo em sala de aula.
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fornece a acdo o reforco de suas capacidades disgwee a possibilidade de fornecer um
plano de utilizag&do imediata.

E importante também destacar que coloco novas;8isgpara a analise, mas também
retomo algumas das ja analisadas na categoridanfsis, nesse trabalho, uma categoria de
analise ndo é excludente da outra. Ao contraress ee complementam, pois a tomada de
consciéncia € o processo pelo qual uma abstrafi@rioaante se transforma numa abstracéo
refletida. Também por esse motivo, retomo quesfiiéprias do processo de abstracdo
reflexionante, para ampliar e enriquecer a andbsesituacdes atuais.

A tomada de consciéncia, de acordo com as pesqdsaBiaget (1977a) é uma
conduta em interagdo com todas as outras. Eldfdrams um esquema de agdo num conceito
e se constitui pela inadaptacéo ou pelo processmalesar e explicar o sucesso de uma agao
(processo assimilador). A tomada de consciénciaeEanhecimento dos meios empregados,
dos motivos das escolhas ou das modificacbes deag@a E importante lembrar neste
momento que existem acbes complexas em que ocsajednga um éxito precoce e que se

caracterizam como um saber fazer (PIAGET, 1977b).

5.2.1 Possiveis equivocos

Antes de analisar situagdes que representam ogs@ake tomada de consciéncia,
trago alguns momentos vividos no grupo e que s@oesentativos dos equivocos que
podemos cometer ao longo de um estudo, fazende partprocesso de conceituacédo e
abstracao reflexionante. Estas situacbes acontecemna nosso terceiro encontro, enquanto
estudavamos e refletiamos sobre o te®®Procedimentos de Educagéo Moral

Lizete: E minha primeira experiéncia de trabalho com quarta série e estou vivendo isso este ano.
Entéo, eles tém dez anos e eles séo pré-adolescentes, sédo criancas ainda, né? Mas ai é aquela velha
histéria, o Jodo estd sempre presente na sala, eles estdo bem aqui do ladinho, a nossa sala, né
Dauri? Virava e mexia o Jodo estava sempre ali. Nesses dias até a Mile, supervisora, esteve la e eles
naquela agitacdo, aquela coisa...

Pesquisadora: Quem é o Joao?

Lizete: Nosso vice-diretor, que nos auxilia muito, € um apoio maravilhoso. Dai eu questionei os
alunos: “Gente vocés ja viram quantas vezes o vice-diretor ja teve que vir na nossa sala?” Questionei:
“Gente, é 6timo que ele venha, mas quem sabe ele vem e nos faz um elogio, nos faz uma coisa
diferente, porque é sinal que as coisas ndo estdo indo bem.” Porque eu converso. Chegamos a
conclusdo, eu e os alunos, que nds precisdvamos melhorar. O Fernando teve uma luz: “Usariamos
placas. NGs vamos ver as placas, uma placa é de siléncio vermelho e outra verde. O siléncio verde
antes do recreio e o siléncio vermelho apés o recreio.” Mas o legal de tudo isso que eu fico pensando
€ 0 quanto eles respeitam as placas e foi criado pelo grupo todo. Tu entende, ndo foi uma coisa assim
gue eu fiz, foi feito pelo grupo todo. Eu perguntei: “Vamos pensar, como a gente pode fazer?” Ai eles
me disseram: “Umas placas.” “Mas o0 que vai estar escrito nas placas, vamos pensar.” Entdo
decidiram que estaria escrito siléncio, ja que tem barulho, siléncio ia ser a palavra chave. “Mas esse
siléncio? Como vai ser?” “Bom se a profe mostrar duas vezes...” Isso tudo eu escrevi. “Se a profe
mostrar duas vezes a placa de siléncio verde, nés ja perdemos 5 minutos do recreio.” Porque o
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recreio é fundamental para eles. A gente comecga o recreio as 9h50min. Vamos para o lanche e
vamos até as 10h10min. Entdo tem a placa de siléncio, se a eu mostrar 3 vezes, sdo dez minutos que
perdem. Apés o recreio tem o siléncio vermelho, se eu mostrar uma vez sao 5 minutos da saida, se
mostrar duas vezes sdo 10 minutos. Entdo quer dizer que, ah e tem mais uma placa que diz “perdeu
0 recreio” que é uma inteira. Essa sim é assustadora, mas foi feito com a turma inteira. A gente fez
porque a turma queria melhorar. E eu tenho uma aluna em especial que é a Juliana. Meu Deus do
céu, ela reconhece que ela conversa. Ela diz: “Pelo amor de Deus profe, eu quero melhorar.” Sabe, é
uma necessidade que eu noto nela. Entdo fizemos essas placas e tem uma dltima que nés fizemos e
gue eu disse que tinha que ser muito critica, que eu disse: “Por favor, se usar essa placa de perder o
recreio inteirinho e o aluno voltar ainda incomodando o que temos que fazer.” Dai a turma sugeriu
gue fosse uma placa de ir para a dire¢do. Entdo quando eu chego e esta uma balburdia eu s6 aceno
as placas e digo: “Lembram?” E o que eu digo, ndo sei se esse € um tipo de contribui¢do, que dentro
desses julgamentos, dessas coisas, eu lembrei disso, que foi uma solu¢do que o grande grupo achou
e que foi feito pelos alunos e € incrivel a tendéncia deles a respeitar as placas. Posso dizer que ja
perdemos cinco minutos do recreio, cinco minutos da saida, mas ainda ndo perdemos dez. Mas é
uma coisa que eles centralizam e que eles sentem necessidade, do siléncio, do...

A professora Lizete nos relatou que fez uma congiimaom seus alunos: analisou
com eles a situacdo que a perturbava (“baguncaddane entrada constante do vice-diretor
para intervir), mas o tipo de sinal para advesida punicdo ao desrespeito a esse tinham um
cunho de respeito unilateral. Porém, ela ndo secdeta de tal questdo. Ela ndo estava
criando condi¢cbes para uma interacdo entre ela &up®s embasada no respeito mutuo,
como havia interpretado. Acredito que, nesse mamejoie era o inicio dos N0OSs0s encontros
e estudos, professora Lizete estava num processord#rucao de estruturas em relagéo ao
desenvolvimento moral, mas ainda ndo conceituasa ésmatica. Encontrava-se num
processo de retirada das qualidades das coordended®ias acdes, que foi provocado pelo
nosso estudd. Porém, ainda realizou algumas deformacdes entaueeituacéo, o que a
levou a constatar equivocadamente que sua combiraga os alunos, que estava focalizada
no respeito unilateral, poderia corresponder a iategéo vinculada ao respeito matuo. Outro
fato também ocorreu e que me fez visualizar a wégstoucdo, ainda naquele momento, dos
conceitos necessarios para a tomada de conscé&naielacdo aos principios que envolvem a

autonomia:

Em sua participacéo, Luciane demonstra compreender o conceito de respeito unilateral, mas parece
se equivocar em relac&o ao conceito de honestidade.

Luciane: Uma coisa que me preocupa bastante e sempre me preocupou € assim: quando eles me
olham, eles olham para a professora e sabem o que ela quer. Eu tenho o costume de dizer que nédo
quero fila quando estou corrigindo os cadernos. Eu passo uma atividade, explico para quem precisa e
espero para corrigir. Ndo vai até um terco da turma querendo correcdo e eles comegcam a se
amontoar e eu nao aceito fila. Entdo agora eles comecam (ndo entendi essa parte da gravacao). Eu
nao corrijo nem um e nem outro, isso eu fiz ontem, dai eles me olham e voltam. Eu comeco a corrigir
e vem e eu olho e eles voltam. Como é que eles sabem o que eu quero e ao mesmo tempo eles
levantam todos juntos para vir? Ai comecam: “Depois sou eu, depois sou eu”. “Eu ndo trabalho assim,

8 Minha intencdo ndo é de delegar super-poderesoasongrupo de estudos, muito menos a mim como
pesquisadora. Mas lembrar que este era um espactinifa como objetivo 0 estudo e a discussao dsasos
acBes em sala de aula. Perante este objetivoria &a tratada como fonte de desafio ao nosscapeassim
COmo eu procurava estar sempre atenta ao que estaveendo para construir indagagdes e analises que
pudessem enriquecer 0 nosso processo de consttagéanhecimento. Minha tentativa de posicio dedarfig
aparece no decorre da andlise da categoria trés.
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eu preciso olhar o que o colega esta fazendo, vamos parar”. Entdo passo outras atividades e eles nao
ficam satisfeitos. Consigo corrigir um terco da turma e o resto tem que ser no total, no geral, no
quadro, porque ndo tem como olhar os vinte e quatro. Eles ndo param até o fim. Mas eles sabem
quando eu cruzo os bracos e eles sabem porque eu ndo estou fazendo. Assim como eu viro as
costas, hoje mesmo tinha uma funcdo do saldo, me chamaram e eu fui trés vezes, deixei eles
sozinhos. Quando eu voltava, estava uma bagunca, mas quando eu voltava todo mundo sentava,
todo mundo tinha o que fazer. Entdo é aquela coisa unilateral, € na minha frente que acontece. Eu
sempre digo assim: “Se tu sabes o0 que esta certo, tu tens que fazer o certo.” Eu digo o qué? Que no
pequeno isso ja € uma mostra de honestidade. Se tu sabes trabalhar enquanto a professora ndo esta
tu és honesto, agora se a professora vira as costas tu ficas fazendo bagunca, tu ficas mexendo no
colega, mexendo no material isso ja € desonestidade. E que nem comparado com aquele cara que
(ndo entendi essa parte da gravacao). Isso € uma questdo de honestidade, de moral. Mas a unilateral
€ essa que s6 enquanto a pessoa fica olhando e ai eu digo “Sera que vocés precisam de cdo de
guarda? Eu vou arrumar um e deixar aqui na porta.” (risos).

Professora Luciane ainda apresenta inconsciénsiangos empregados na acéo. Por
ISSO, equivoca-se ao conceituar “acdo honestatlu2zrmovas organizagdes estruturais e se
utiliza dos estudos e reflexdes do grupo paramiaioi a suas conceituagdes. Porém, assim
como a professora Lizete, na situacdo anteriodaarealizou algumas deformacdes em sua
conceituacao, levando a constatacfes equivocadas o caso do conceito de honestidade e
do processo de construcdo da autonomia nas criaAgsaprofessoras Lizete e Luciane

deformaram os dados e recalcaram as fontes etoonfli

5.2.2 Transformacéo de esquemas de a¢cado em conceito

Como ja explicitado no capitulo quatro, Piaget {&)7encontrou, em muitas
situacbes um atraso da conceituacado sobre a agd@ondtrando assim a autonomia da acgéao.
Porém, cabe aqui relembrar que a tomada de coosciparte dos resultados exteriores da
acao para posteriormente engajar-se na analisendios empregados e dar prosseguimento
na direcdo das coordenagfes gerais. Isto signjieaa tomada de consciéncia parte dos
mecanismos centrais, mas, antes de tudo, incomssigla acdo. Dois momentos (sub-
capitulos 5.2.2 e 5.2.3) experienciados no grup@sddedos podem ser analisados a partir
dessa compreensdo. Foram momentos em que o estudori e nossas reflexdes sobre as
observacbes nas salas das colegas, possibilitaraen tgmassemos consciéncia do
funcionamento de determinadas acfes e suas relagdeso processo de construcdo da
autonomia. A primeira situacdo foi quando estudasarn textoOs Procedimentos da

Educacdo Morable Jean Piaget:

Carla: E, mas € que sempre aconteceu o oposto. Logo que tu liberas a tendéncia € muito de ir para o
oposto, né? Que ¢ liberar geral e ndo acontecer nem aquele e nem o outro. Foi a mesma coisa com o
construtivismo. O pessoal achou que tinha que dar liberdade total para todo mundo...

Val: A mesma coisa foi na area de Psicologia. Nao pode dizer nada, ndo pode traumatizar. Tudo
“Deus me livre”, ndo pode isso, ndo pode aquilo. A mesma coisa aquela onda de hiperatividade. Tu
viravas e mexias: hiperativo, hiperativo (batia palma ao dizer a palavra hiperativo)...

Carla: Um modismo...
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Val: E, um modismo. Ent&o isto ja estdo criticando. S&o ondas, ondas, que vem e v&o. E no meio de
tudo isso estdo educadores e pais educando...
Carla: E a gente entra...

O que podemos acompanhar na discussdo das prafes3aria e Val é a busca da
compreensao do funcionamento da educacao. Atravé#etentes situacfes (surgimento da
proposta construtivista, o trabalho com os limitesirea da Psicologia e o diagndstico clinico
de hiperatividade) elas realizaram a passagem chnsciente para a consciéncia, isto €,
transformaram os diferentes esquemas de acao,exgados e discutidos nesse momento,
num conceito. Tal fato lhes possibilitou se posiaiocriticamente perante o funcionamento
da educacdo como um todo em nossa atualidade.dEfasn inicio a constru¢do de um
conceito, ja se posicionando criticamente. Essafeggoras comecaram um processo de se
conhecer, como educadoras, mediante suas acoescsobjeto, nesse caso o funcionamento
da educacéo. Este objeto passou a ser compreemgaitir do progresso das agdes que essas
professoras exerceram sobre ele. Mas esse prat&@sse encerrou nessa discussao, mesmo
porque, a analise das professoras ainda se enammiuan nivel superficial, necessitando de
uma sustentacéao tedrica.

Pesquisadora: Mas o que acontece e podemos até ver, a sala das colegas do jardim, o mével que eu
achei muito interessante onde os alunos guardam os materiais. As gurias ndo fazem uma aula: agora
nds vamos estudar combinacdes, mas ali ja tem...

Val: Uma organizacédo, autonomia!

Dauri: Trabalho com a moralidade!

Pesquisadora: Isso. E quando eu acompanhei a atividade que a Renata fazia em sala de aula no dia
da observacao, onde cada um tinha o direito de ir uma vez ao quadro para fazer a atividade. Também
tinha que respeitar a vez do colega e a sua, colaborar com o colega na hora de escrever. Entdo, tudo
isso esta passando essas questdes e ndo é um ensino dirigido apenas num determinado horario. Mas
0 que eu ia comentar era o seguinte: de repente para nos isso € obvio...

Renata: E mesmo!

Pesquisadora: Porque isso estd acontecendo nas nossas salas de aula, mas ndo séo todas as salas
de aula que isso acontece hoje.

Carla: E mesmo e em casa também n&o, né?

A partir do resgate de acdes observadas nas aatagpatticipantes do grupo de
estudos, foi possivel aprofundar o que as profassGarla e Val formulavam no inicio da
descricdo dessa andlise. Analisando, juntamentegopra maneira de organizacdo dos
materiais escolares na sala do jardim de infaragrofessoragal e Dauri, transformaram
um esquema de acado num conceito. Elas isolararéa desse tipo de acao (organizacao e
utilizacdo dos materiais da sala do jardim de icin realizando um processo de natureza
implicativa das ligacdes entre significacdes. Flassaram a visualizar que naquele tipo de
trabalho havia o desafio da construcdo da autonomigque anteriormente Ihes passava
despercebido. O que acontece também com as pnae<3arla e Renata, quando fazem uma
reflexdo sobre a postura da professora Renata deteaminada atividade em sala de aula.

Elas partiram da agdo da professora Renata, redbza traducdo da causalidade em termos
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de implicacéo, isto é, construiram conexdes emgraficacdes, demonstrado na exclamacao
da propria professora Renata: “E mesmo!”. Com esgaressio, a professoRenata

externalizou que passou a ver a situacao a partimdnovo sentido — um novo conceito.

5.2.3 Tomadas de consciéncia

Enquanto eu e a professora Ni estuddvamos e delostias questdes apresentadas no
capitulo dois do livr@duizo Moral na Crian¢g1932) de Piaget, ela se deu conta de questdes

gue aconteciam em sua sala de aula:

Durante nossa leitura e tomadas de consciéncia, Ni comentou coisas importantes sobre o processo
dos alunos e que nossa formacao no magistério ndo deu conta. Foi como a compreenséo do que se
passa entre as meninas quando elas estao brincando com uma bolsa que ha no bau de brinquedos
da aula da professora Ni. Ni tomava uma atitude como educadora, mas desconhecia como as
criangas pensavam e que efeitos tinha sua forma de agir: “Nossa, isso ocorre em minha sala na hora
do brinquedo livre. Na sala tem uma bolsa que todas meninas querem brincar e sempre brigam,
porque ha uma correria para ver quem pega a bolsa primeiro. A que pega primeiro, ndo quer largar e
qguer ficar com a mesma até terminar o tempo do brinquedo livre. Entdo isso ocorre devido a
dificuldade que elas possuem de compreender o ponto de vista, a vontade, da outra. Que
interessante! Mas como eu posso fazer?” “Vocé pode conversar com elas e explicar que todas tem
vontade de brincar com a bolsa, por isso podem fazer a combinagcdo de que cada uma brincard um
pouquinho. Claro que isso nao sera totalmente tranqlilo para elas, poderdo se achar injusticadas,
pois ndo compreender o desejo da colega, mas ai esta o teu papel de desafiadora, de auxiliar nessa
organizacdo, chamando a atencdo para o fato de que precisamos encontrar um acordo que seja o
mais justo possivel.” “Hummm! Entdo o que eu faco esta auxiliando-as em seu desenvolvimento, pois
se a crianga obedecer por obedecer, sem uma justificativa da combinacao, ela podera ndo chegar
nunca a autonomia. Mas se eu, como professora, trabalhar com elas o sentido das combinacgdes, elas
poder&o evoluir para a compreenséo de seus atos. Que legal! E isso. Eu faco e ndo sabia que era o
correto, que isso tudo tinha um sentido tedrico!”

Nesse momento a professora Ni demonstrou claramentprocesso de tomada de
consciéncia, em que apresentou uma capacidade rdg#ruigo novas operagdes sobre as
precedentes. Ela ndo leu e nem estudou o textéadetRlesconectado de sua realidade, mas
estava constantemente o relacionando com suas ag¢éasstruindo compreensoes, isto é,
isolando as razdes de sua forma de agir sobreinesak realizando um mecanismo formador
gue ao mesmo tempo era retrospectivo e construfReirospectivo porque tirava 0s
elementos de fontes anteriores, que era a situagéociada da Unica bolsa existente no bau
de brinquedos e que gerava conflitos entre as al@nstrutivo porque criou novas ligacoes,
isto é, a professora Ni passou a entender porgae aunas resistiam ao fato de terem que
emprestar a bolsa para as outras colegas. Tamtssoypa compreender as contribuicbes que

sua maneira de agir com elas, diante desse cqrifgizia para o processo de construcédo da
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autonomia das mesmas. No processo da professaacdintra-se o éxito precoce da acéo,
podendo ser considerado como um saber fazer. Sim fat uma fonte de tomadas de
consciéncia, pois além da ja exposta acima, podemoficar as analises que ela seguiu
realizando durante esse estudo. Mas também podeteoasbrar a analise 5.1.4, em que Val,
ao buscar entender as sancdes na perspectiva det,Piatoma, juntamente comigo,
combinagbes que fez com seus alunos a respeitdildagiio da apostila nas aulas de
Espanhol. A partir da andlise das tomadas de @nsa das professoras Val e Ni a respeito
da interacdo que estabelecem com seus alunos andesaula, percebe-se que as mesmas
tinham a realizagdo de suas acgles a frente dogsmake conceituacdo das mesmas. Havia
diferencas entre as acdes reais e suas signifE&agémonstrando que nesses casos 0 éxito
das acbes procedia da observacdo dos resultadesoeed antes de se prender aos atos

interiores.

Ela prosseguiu relatando que o Estado parece ndo se preocupar com a questdo se o professor tem
ou ndo conhecimento do grupo de alunos (caracteristicas da faixa etaria) que ira trabalhar. O Estado
bota o professor em qualquer lugar, sem conversar, ver suas condic6es e oferecer uma preparagao
necessaria. A partir do que estava estudando, concluiu, ou melhor, tomou consciéncia, que seria
recomendavel que o Estado auxiliasse na formacao dos professores para que tivessem um melhor
preparo quando véo trabalhar com uma turma.

Professora Ni, a partir da tomada de consciénaatepe sobre a maneira de pensar e
agir de suas alunas , da relacao entre elas e aranem relacdo aos conflitos gerados pela
utilizacdo da unica bolsa existente em aula na Horarinquedo, passou a refletir e tomar
consciéncia sobre as atitudes da Secretaria EstdduUaducacédo. A tomada de consciéncia
anterior possibilitou que a professora Ni tivessgpleada sua capacidade de construir novas
operacdes sobre as precedentes. Ela pdéde, comnhagemeira tomada de consciéncia,
repensar e formular o inicio de uma proposta dmdg&o continuada. Posso afirmar que
encontramos, nesse momento do processo da prafddsarma influéncia da conceituagao
sobre a acdo, nesse caso suas idéias sobre a dorncagtinuada de professores. A
conceituacdo passou a fornecer um reforco as cukes de previsdo e de utilizacdo

imediata.

Quando estavamos lendo a parte inicial sobre a mentira e como a crianga a compreende, ela
exclamou: - Agora entendi! Ontem meu aluninho estava com diarréia e mesmo assim a mae o
mandou para a aula. Num momento da aula, eu e os alunos, sentimos um cheiro ruim e quando vi ele
tinha feito coc6 nas calgcas. Quando o questionei sobre o que havia acontecido com ele, me disse que
tinha caido na agua do banheiro. Eu sabia que néo era verdade, pois ele nao tinha ido ao banheiro,
mas mesmo assim fingi acreditar, pois a situacao era muito constrangedora. Mas agora entendi que
como era uma situacao possivel de ter acontecido, para ele ndo foi uma mentira téo grave.

Posso analisar a verificacdo da professora Ni sobdedo enfrentado com seu aluno
como um processo de tomada de consciéncia quev@riferia aos mecanismos centrais da

acao. A referida professora, ao comecar sua reflsgbre a situagéo vivida com o aluno que
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fez suas necessidades fisioldgicas nas cal¢cag) dartugar onde se inicia a interagéo sujeito-
objeto. Ela partiu da situagdo em si e, posteriatmygassou a analisar 0s seus mecanismos
internos e os do aluno. Ela buscou, nesse seguraibento, oS mecanismos centrais,
principalmente os dele. A maneira como ele coordesu@as acodes. Ela realizou assim uma

traducgéo da causalidade em termos de implicacéo.

5.2.4 Construcao de conceituacdes de ac¢des futuras

No processo de tomada de consciéncia, a capact#adatecipacdo e uma regulagem
mais ativa possibilitam uma escolha entre meiogreiites, ndo se limitando mais as
regulacbes automaticas. Logo, a antecipacdo e @haspassam facilmente do nivel do
comportamento material para o da representacaoltaredo disso na constituicdo de uma
fonte de novas coordenacdes de acdo. No decorrerosikas discussdes, as professoras
elaboraram conceituacdes de acdes futuras, quesitacem ser implementadas na escola
para que conseguissem efetivar um trabalho derogéstda autonomia com todos os alunos.
Tal fato demonstra a caminhada que vai da analisgemmda de consciéncia da acao
desenvolvida pelos professores de quinta sérienéettuacao e a possibilidade que essa traz
de construgcédo de uma nova acao. Essa nova acabaadaipela conceituacéo.

Carla: Eu estou falando mais gurias de quinta a oitava, que € o problema que vai estourar la depois
no Ensino Médio. Porque na quinta parece que da um tro¢o nos alunos. Coisa mais horrivel! Tudo o
que eles ndo mostraram |a, nas séries iniciais, eles vao mostra na quinta.

Val: Mas s&o uma série de fatores. E o deslumbramento da quinta série. Estar no grupo dos maiores.
E um professor para cada disciplina.

Rosani: E a incompreensdo do professor, porque, as vezes, eles ndo tém nem maturidade. Eu tive
uma experiéncia com a minha filha na quinta, ela tinha nove anos. Eu sempre trabalhei aqui e ela
estudou aqui. Sai, todo mundo saia da quinta e eu na porta e a minha néo vinha. Dai a professora
veio na porta e disse: “Ai Rosani, eu ndo agiilento as criancas da quinta, eles ndo sabem nem fazer
uma prova com consulta.” E vinha a minha filha com as lagrimas...

Carla: Eu acho que o maior problema é esse, ndo todos né? Mas o despreparo do professor. Nao é
despreparo, o professor nao é despreparado, mas é ele assumir...

Val: Adequacéo, formacao...

Carla: E adequacéo, metodologia, o professor entender que aquela crianga tem nove, dez, onze anos
e que aquela crianca precisa de um atendimento quase como o que ele tinha na quarta. E eles estao
lidando com outras turmas maiores e eles nédo estdo com vontade de fazer isso, porque isso da muito
trabalho. Isso para mim é o pior professor. E a pior situagéo. A pior. Porque as coisas que, as vezes,
0 pessoal reclama eu ndo vejo assim que deveria ser diferente, pois o professor deveria ver que
aquela crianca ndo esta. Ela esta muito novinha para aquilo ali tudo.

Val: S6 que um outro fator que também agrava é o tal do compromisso com os contetddos. No fundo,
no fundo, isso que faz. Porque eles ndo véem como fugir disso, ndo véem como. Porque o professor
também nao pode ser irresponsavel de dizer eu vou dar tempo, vou levar todo o tempo do mundo
para ensinar tal coisa e se ndo vencer o programa fica por assim mesmo. N&o fica por assim mesmo.
N&o é assim. Entdo é tudo isso, é tudo isso.

Pesquisadora: Mas, as vezes, é um pequeno tempo. Por exemplo, a prova com consulta, de repente
na primeira prova com consulta...
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Na primeira parte dessa discussao encontramos atac®es dos aspectos que
interferem no andamento da sala de aula e na ¢géierantre professores e alunos na quinta

série. Visualizaremos, a seguir, a elaboracéo deetttacdo e uma proposta de acéo futura.

Pesquisadora: E como no Jardim. As vezes, nés ndo pegamos uma crian¢a que nunca cortou ou
segurou uma tesoura? E nés ndo temos que auxilia-la?

Rosani: Claro.

Pesquisadora: Entdo, quem sabe seria um pequeno tempo de meia hora ou um periodo do professor,
mas naquele dia ele ia ensinar como se faz uma prova com consulta.

Rosani: E tem uma outra coisa: os alunos saem das séries iniciais e a gente nunca usa a palavra
prova. Os professores deveriam buscar outras formas de trabalho com os alunos, fazerem um estudo
para elaborarem uma outra forma de planejamento.

Carla: E como aquele dia aquela senhora falou sobre isso (ela parecia estar se referindo a uma
palestrante que tiveram em um dia de formacg&o). A acdo deve ser estudada, pensada e posta em
pratica por todos os professores da escola.

Na situacdo descrita, ha uma tentativa de elabordgdima conceituacéo, visando a
uma agao futura. Posso assim dizer: inicialmenterea uma tomada de consciéncia dos
fatores que interferem no processo de aprendizages interagdo professores e alunos na
quinta série, objetos de analise no momento. Taldaompanhamos nos apontamentos feitos
pela professora Val quando comenta sobre deslumbramento da quinta série. Estar no grupo
dos maiores. E um professor para cada disciplina” € no relato ilustrativo da professora Rosani
sobre o que viveu com sua filha, quando essa enaauinta série; num segundo momento,
encontramos o inicio de um processo de conceityagde a professora Carla seguiu fazendo
apontamentos de fatores que geravam conflitos jén@salizava a construcdo da proposta de

novas acdes que considerava mais adequadasefodologia, o professor entender que aquela
crianga tem nove, dez, onze anos e que aquela crianca precisa de um atendimento quase como o

que ele tinha na quarta”); finalmente as professoras Rosani e Carla enmoeaareflexado
retomando as idéais ja expostas, conceituandoelaberando as possibilidades de novas
acOes. Nessa analise encontramos um processo @eldone consciéncia que tirou seus
elementos de fontes anteriores — observacbes @ciag das interacdes entre alunos e
professores da quinta série —, conceituou a pdestes elementos tirados das coordenacdes
das ac¢les e chegou a uma abstracao refletid&, iatama tomada de consciéncia: o resultado
dessa constitui-se em ponto de partida para naregracées. Porém, em todo esse percurso,
nao podemos esquecer da importancia que teve tivool& discussdo no grupo permitiu o
enriguecimento e a ampliagéo da reflexdo. Cadaeymum papel fundamental: a professora
Val fez apontamentos, professora Rosani relatoesperiéncia e professora Carla fez novos
destaques. Todas, em conjunto comigo, ndo apetaames questdes e situacdes, mas
também refletimos criticamente sobre elas. Conmthtga uma categoria de analise, nessa tese,
nao exclui a outra. Por isso, posso retomar o peacele reflexionamento e afirmar que

conduzimos os aspectos da interagcdo professotas@sana quinta série (a acdo em questao)
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para uma representacao, isto é, para o inicio decamceituacdo. Em seguida, reconstruimos
a acdo e a comparamos com outras (interacdo akimmofessores nas seéries iniciais),
destacando estruturas comuns e diferentes. Porojlencontramos as razdes das conexdes
constatadas e elaboramos propostas de como pauieger a interacdo entre alunos e
professores na quinta série.

5.2.5 Construcao de novas operacgdes sobre as prexdds

A passagem da acao a conceituacao pode ser exppedal capacidade que o sujeito
adquire de construir indefinidamente novas operagbbre as precedentes. Isso ndo significa
que haja construcbes puras, sem referéncia ao rantonda periferia para os centros das
estruturacdes operacionais. Cada nova construtd@esiada sobre elementos retirados dos
niveis anteriores por abstracdes por reflexionamenteflexdes. A professora Val, ao tentar
compreender e conceituarself govermentse referiu as situacées do passado vividas na
escola. Esse processo pode ser analisado comoavaaperagdo que ela construiu sobre a
precedente, isto €, ela apoiou-se - como seravebsikd constatar na descricdo da cena - em

elementos dos niveis anteriores e elaborou umacuweeituacéo sobre o fato experienciado:

Val (no decorrer de uma leitura sobre o self goverment e sua repercussao internacional): Deixa eu s0
fazer um comentario aqui: esse self ndo sei das quantas aqui, me fez lembrar experiéncias que ja
foram feitas. Aqui diz que as criancas organizam-se na sociedade escolar, elas elaboram as leis que
devem ser cumpridas, ela elegem os dirigentes para exercitar aquelas leis e montam um poder
judiciario que controla o executor da lei se esta sendo cumprida. Aqui diz também que na Europa,
onde as experiéncias que eles fizeram, as vezes, davam para as criancas o0 poder judiciario e em
outras situagdes iam mais longe e as criangas também assumiam o poder executivo e legislativo.
Vocés lembram daquelas vezes que tinha dia da diretora, que as criancas iam ser diretores por um
dia, supervisores, assumindo todos os postos dentro da escola? Vocés lembram disso? Foram
experiéncias interessantes em que ha essa pratica provisoria, efémera, mas que ha, ha!

Siléncio.

Val: Eu acho que é exatamente isso que eles estdo falando. Porque diz assim: “E natural confiar as
criangas, posto que a classe forma uma sociedade real, uma associacdo que repousa seu trabalho
em comum de seus meios. E natural confiar s criancas a organizacéo dessa sociedade.” E muito
interessante isso ai. E nesses dias eu tive uma experiéncia semelhante a essa numa sexta série em
que eu dei figurinha, figurinha, figurinha, mas e o resto eles complementavam. Eles tinham que
organizar um acampamento, pensar tudo o que precisavam. Fizemos oito divisées, subtitulos: roupa
de dormir, cama, mesa e banho, coisas basicas para um acampamento. Teve gente que sé levou
uma melancia (risos) que s6 ia comer melancia. Teve gente que, entende? Isso é um planejamento,
isso é uma visdo, € uma organizacdo. E bem como diz aqui oh: “Eles ndo sabem como exatamente
foi praticado esse self ndo sei das quantas ai.” Estou fazendo isso, mas no fundo, no fundo ndo se
sabe como foi feito isso nos outros paises, uma referéncia.

Luciane: Eu lembro uma vez, ndo sei se foi semana da escola ou semana da crianca, que eles davam
aula. O Vitor, meu filho, estava na terceira. Lembram? Eles tinham que preparar a aula e dar aula.
Lembram? Eles ndo queriam sair do papel. (risos)

Val: Isso ai no curso que eu fiz de, como é mesmo, educacdo (ndo consegui entender o que falou na
gravacao). Os textos falavam em “empoderamento”, dar poder para, entendeu? Isso € muito
importante, é viver essa experiéncia, ter que pensar como, prever, prover, isso € muito importante
nessa pratica para a crianca. E muito interessante isso.

As professoras Val e Luciane, ao fazerem a passai@nnconsciente para a

consciéncia, realizaram reconstrucbes. Através dtude sobre o self goverment,
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compreenderam que construcdes realizaram com wesadupartir de determinadas atividades
feitas na escola: como a de assumir o papel dgadireu da professora por um dia ou de
organizar um acampamento. Provavelmente faziam &pse de atividade porque a

consideravam importante, mas desconheciam suagdeslaom a constru¢cdo da autonomia.
Esse processo de reconstrucéo fez com que elaseosasmecanismo da reversibilidade do
pensamento, retornando aos fatos passados, r@fletsobre eles e o0s embasando
teoricamente. No caso dessas duas professora®es jacse constituiam como um sucesso,
mas faltava-lhes conceitua-las. Logo, 0 que gerdanaada de consciéncia, ndo foi uma
inadaptacdo da agdo, mas uma retomada da mesmitio de compreensao do estudo que
estava sendo realizado. Retorno a chamar a atgragaoo fato da importancia do coletivo.

Nesta situacdo, vemos a idéia de uma professorpleorantando, ampliando e enriquecendo

a da outra, assim como auxiliando na compreensépoda.

5.3 TEORIA, QUESTIONAMENTOS, TROCAS DE EXPERIENCIASIDEIAS

Depois de analisar as situacbes a partir das c@egque tratam da abstracdo
reflexionante e da tomada de consciéncia, destacamportancia da teoria, dos
questionamentos e das trocas de idéias e expasémgima formacdo continuada que visa 0s
dois processos citados. Na categoria que seguineoranalisando os processos de abstracéo
reflexionante e de tomada de consciéncia, mas cdesta a interacdo entre 0s pares
(professores participante e eu) durante nossosiastno grupo. Demonstro a relevancia
dessas interacdes como produtoras de aprofundasnédoicos, elaboracdo de desafios
(questionamentos) e trocas de experiéncias e jdé@axlo, essas, fatores importantes e
promotores dos processos de abstracédo reflexioreamte tomada de consciéncia. Nesse
momento é significativo destacar a idéia de Frif®99) de que a pratica educativa envolve
afetividade e alegria, mas que ndo pode deixaadi® & formacdo cientifica. Os professores
precisam desenvolver sua capacidade cientificdaminio técnico a servico da mudanca ou
da permanéncia do hoje. Logo, posso destacar artimota da formacdo continuada estar
estruturada no estudo das questdes teoricas qua adpase das discussdes e reflexbes sobre
as concepcoes e préticas pedagdgicas.

Retomando, o processo de devir dos conhecimentespgde envolver a abstracao
reflexionante e a tomada de consciéncia, ocorrartr glo processo de equilibracdo que
direciona os estados de equilibrio aproximado eoewjualitativamente diferentes. A origem

das novidades, provindas da abstragéo reflexioneant®ntra-se no processo de equilibragéo.
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Essas novidades sdo a realizacdo de possibilidablesdas pelas construcdes do nivel
precedente (PIAGET, 1995).

Posso afimar, a partir de Piaget, que a tomadamiciEncia pode ser entendida como
uma conduta em interacdo com todas as outras @mdd& uma parte consideravel dos
mecanismos das ac¢des do sujeito que permanecesdieoie. A tomada de consciéncia € o
processo de transformacdo de uma abstracao refeax® em refletida. Algumas vezes, o
processo de tomada de consciéncia necessita déiodesguestionamentos (tedricos e
praticos) e trocas de experiéncias e idéias querre tpossivel de se desencadear e de,

posteriormente, modifica-los.

As acgOes em funcdo de uma escolha sao fontes dacies reflexionantes e de
tomadas de consciéncia, possibilitando ao sujétpee uma acdo como a mais adequada para
a situacdo. Nessa trajetdria, encontramos a reuktva, que é a acdo do sujeito em funcao
de uma escolha. Quanto mais desenvolvemos umdagade seu ritmo natural, mais temos
chance de diminuirmos a automatizagao.

A tomada de consciéncia é desencadeada pelo mddivaregulacdes automaticas
(representem elas correcdes parciais negativa®sitias de meios em atuacao) do sujeito
nao serem mais suficientes, necessitando buscas mogios mediante regulacdes mais ativas
ou escolhas deliberadas que supdem a consciénessaNcaminhada, os processos de
inadaptacao sao importantes, embora néo expliguemada de consciéncia e a readaptacao.
Com essa explanacao, fica clara a importancia aldateomo fonte de reflexdo e analise,
assim como dos questionamentos surgidos ao longgrgm de estudos e as trocas de
experiéncias e idéias. Esses eram nossos mecanggseacadeadores, muitas vezes, de
processos de inadaptacéo e de equilibragdo. Teygd@a @CA0 sucesso ou ndo, era a interacao
com o grupo de professores que nos fazia, muitzssyéomar as mesmas e as repensar a luz

da teoria ou de outras experiéncias.

5.3.1 A teoria no processo de conceituagao

Em nossas interacbes, no grupo de estudos, varresnfos momentos em que
guestionamentos, desafios e trocas de experiépara@ram e foram importantes para que o
processo de tomada de consciéncia ocorresse esputi#s compreender ndo apenas nossas

acOes, mas também nossas concepcoes e as acoesrdss
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Vejamos a andlise de uma situacdo que ocorreu o ido estudo do text®s
Procedimentos da Educacao Mo# Piaget (PARRAT-DAYAN e TRYPHON, 1998):

Val: O Piaget diz que ndo temos uma moral inata, mas eu discordo, pois tém coisas que vém com a
gente e depois a educacédo é que vai ser construida. Eu acredito e até me disseram que a pessoa, ela
precisa gastar energia pra ser boa. Para ser ruim é mais facil. E mais facil, é mais facil xingar, é mais
facil, entende? Agora, segurar a lingua, segurar a boca, ser cortés é dificil, isso tu tens que fazer
esfor¢o. E como a moral € de um jeito num grupo e de um jeito no outro, ai...

Dauri: Por isso que a moral ndo é inata entdo Val e tem que se esforcar para ter esse
comportamento.

Val: Sim, mas ai é a educacdo, sao certos comportamentos tidos naquele grupo como aceitaveis ou
ndo e ai vem o ser moral ou imoral. O que é imoral para 0 nosso grupo, em outro grupo social pode
nao ser.

Lizete: Sim, mas o que ele diz aqui no texto, é que se as coisas fossem realmente inatas, se deixadas
ficariam anarquicas.

Val: Sim, por isso a educacéo.

O estudo do texto do Piaget (teoria), fez com gpeoéessora Val trouxesse para o
grupo sua idéia sobre como, para ela, a moral s&tittd no ser humano. A partir da teoria
que estava sendo estudada na formacdo continugmtafessora Val expb6s sua maneira de
pensar sobre a tematica, tendo que elaborar suaitacdo para justificar sua discordancia
com o posicionamento de Piaget. Porém, a profeg¥aud a questionou, tomando uma parte

de seu raciocinio (Val) que contradizia o que estafirmando ‘@gora, segurar a lingua,
segurar a boca, ser cortés é dificil, isso tu tens que fazer esforco. E como a moral € de um jeito num

grupo e de um jeito no outro, ai..”). Nesse momento, a professora Dauri, acompanhada d
professora Lizete, que retomou a teoria para eeciguo desafio lancado a professora Val e
ao grupo (num grupo, quando um sujeito é instigamlooutro colega a refletir sobre seus
conceitos, muitas vezes, 0 restante dos colegagnsalvem também num processo de
elaborar mentalmente suas compreensdes sobre rtassiepensa-las com base no desafio;
esse fato pode ser observado também no caso adontemn a professora Lizete e que a fez
entrar na discussdo e como visto na andlise quatrajue a professora Ni, apesar de estar em
siléncio, acompanhando a discussao que ocorriantre eu e a professora Val, fez uma
participacdo trazendo suas conclusdes carregadgwodesso de abstracdo reflexioante),
provoca na professora Val uma inadaptacdo, um didesp em seu processo. Esse
desequilibrio fez com que a professora Val refletisobre suas reflexdes anteriores e
passasse a fazer uma nova elaboracdo com basetem@raiHouve, como é possivel se
observar no prosseguimento, a construcdo de nasdagie foram provindas de uma
abstracao reflexionante, provocada pelo questiontoman grupo (por exemplo, quando Ihe
peco que nos expliqgue o seu entendimento do condeitmoralidade) e enriquecido com a

teoria que era estudada, quer dizer, que teverggemonum processo de equilibracao.

Pesquisadora: Mas Val, ndo estou te entendendo. Explique-nos melhor. Qual o teu entendimento
sobre o conceito de moralidade?
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Val: Eu acho que o conceito de moral nasce do relacionamento. E até entre os animais eles tém
cédigos de vivéncia e convivéncia e ndo tem educagdo nenhuma ai, € um ser irracional. Nés, como
animais, ao conviver no grupo, que vao surgir as necessidades de certas atitudes tomadas ou néo é
isso ai que vai formar o conjunto de a¢des permitidas ou ndo permitidas na moral?

Pesquisadora: Porque a moral me faz me sentir pertencente a um grupo junto com os valores que se
constroi...

Val: E, ai entra a familia, os valores de familia e ai a gente vé que tem alunos que ndo tém valores
basicos. Chegam para nés e ai a gente tem que formar esses valores basicos, saber ouvir, olhar para
guem esta falando...

Os guestionamentos que se seguiram de minha Eadeppofessora Val, juntamente
com os anteriores dos colegas, possibilitaram-theas construgcdes em relagédo ao conceito
de moral. Fez com que ela buscasse a razdo doittogoe estava construindo, sendo um
processo retrospectivo (tirou elementos da suad@mnterior de entendimento) e construtivo,
elaborou uma nova forma de conceber a moral, nds mana concepgao inata, como

defendia no inicio. Cabe aqui salientar que a d&fn desse assunto continuou.

5.3.2 As indagacdes e o processo de equilibracéo

Como ja mencionado, o devir dos conhecimentos ecarpartir do processo de
equilibracédo, que é constituido dos processos seqdéibrio e reequilibracdo. Existem trés
caracteristicas principais nos processos de dégeguios conflitos que ocorrem entre o
sujeito e 0 objeto de conhecimento; os conflitdseens subsistemas e o desequilibrio entre a
diferenciagao e a integracao (PIAGET, 1995). Epsesessos puderam ser observados numa
situacdo em que a professora Val encontrava diiclds em descentrar o pensamento de suas

acOes e a professora Luciane a indagou:

Pesquisadora: Oh, gurias, a Luciane achou uma reportagem do Lino de Macedo e ele fala como uma
das indicacges de leitura esse livro que nés estamos estudando.

Lizete: Ai que chique!

Dauri: Olhem s6 o que ele fala na entrevista! “E possivel ensinar disciplina? Sim, disciplina é uma
competéncia escolar que as criancas aprendem como qualquer contetido. Condi¢c&o para realizar um
trabalho com eles? E uma matéria interdisciplinar, porque dela dependem todas as outras.”

Lizete: Disciplina?

Dauri: Sim. “Disciplina € um conteddo como qualquer outro, para os que (ndo compreendi essa
passagem da gravacéo). Especialidade em Piaget, o comportamento dos alunos em sala de aula é
algo que precisa ser ensinado e varia conforme a atividade. E possivel ensinar disciplina pelo
exemplo?”

Lizete: Sim!

Dauri: “Sim! Um erro comum € achar que a falta de disciplina é sempre do outro. Fala-se muito que
as criancas de hoje ndo tem limites, é verdade, mas nés adultos também néo temos limites em muitas
situacdes. Em uma faculdade como a nossa um dia se almoca de manha e no outro de tarde. Outro
dia se almoca falando ao celular. N6s é que ndo temos rotinas para organizar a vida das criancas.”
Viu? Bah, hoje eu nem almocei!

Rosani: NGs é que nao temos rotina?

Dauri: N6s é que ndo temos rotina para organizar a vida das criangas.

Val: Mas que audéacia esse homem. Ele ndo tem mais nada o que fazer?

Luciane: Ué, Val?
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Dauri: “Entendemos os motivos da nossa indisciplina e sabemos que para muitas pessoas a
regularidade se tornou impossivel. Mas se nos ndo somos disciplinados, por que esperamos um
comportamento regular das criancas como se fosse uma coisa natural, espontanea, quase herdada?
Podemos conquistar o aluno para um projeto de disciplina, conseguindo a admiracéo deles. Em sua
origem a palavra disciplina tem a ver com discipulo. Discipulo é uma pessoa que tem alguém como
modelo e se entrega pelo valor que atribui a essa pessoa.”

Luciane: Nao é a crianca indisciplinada aquela que ndo tem reguleta. Ela vem de um grupo de adulto
que ndo tem regras.

Val: Ah bom, eu achei que éramos nos!

Luciane: N&o, é o adulto! Mas somos nés também. Pega um professor que chega em aula sem
nenhuma organizacdo, pega um livro e diz: “Vamos ver o que estudaremos hoje.” E ai, tem
disciplina? Ou entdo chega: “Ai, vamos fazer isso s0.” E os alunos véo ter disciplina?

A professora Val estava centrada em suas acOesyanananeira de ser. Por esse
motivo, achou que o autor Lino de Macedo, estaeacaita maneira, ofendendo-a. Porém,
professora Luciane, com seu questionamento e eagilarde suas observacdes, provocou na
professora Val um desequilibrio que ela responadeu maior descentracdo; passou a pensar
nao apenas nela, mas nos professores de uma mga@tadirecionando o olhar para aqueles
gue ndo demonstram um comprometimento com os alumicgalmente, a professora Val
enfrentou um processo de desequilibrio entre sueein@ade pensar e a proposta do autor do
artigo trazido pela professora Luciane; foi como esiranhamento entre ela e o objeto de
conhecimento. Tal fato gerou também conflitos estigsistemas, isto €, entre sua forma de
ser e pensar e a de outras pessoas (descentraginsiimento). Nesse processo também
encontramos um desequilibrio entre a diferenciacaantegracéo. A professora Val precisou
se descentrar para pensar as atitudes difererdesuda e para fazer as aproximacgoes e ver as
similaridades. Professora Luciane, ao questiongrodessora Val e provoca-la para que
descentrasse do seu pensamento, possibilitou-lh@rooesso de renovacédo de estruturas
existentes, colocando em relagdo, num novo patatementos extraidos do anterior. Mas o
que ela tirou do patamar anterior? No patamar iantea professora Val possuia sua
concepcdo de como acreditava que lidava com addggesla construcdo da autonomia
consigo mesma e na interagcdo com os alunos. Ar photidesafio proposto pela colega-
professora, refletiu sobre sua maneira de serauttas pessoas, retirando as qualidades das
coordenacdes das acbes (maneira como ela e ossdeotejas agem sobre os alunos).

A professora Luciane trouxe para 0 grupo um artige o texto que estavamos
estudando mencionava: ele constituiu um desafisicteé Foi uma forma de também
pensarmos e vermos 0 que outras pessoas, neste pasquisador Lino de Macedo, falam a

respeito do tema e das pesquisas de Piaget sobrstucao da autonomia.

5.3.3 Nova forma de ver uma situagao
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A passagem do inconsciente para a consciéncia exagastrucdes e 0 processo de
tomada de consciéncia de um esquema de acdo fmtraashum conceito, consistindo assim
numa conceituacdo. E o que observei em outro mamknhosso grupo de estudos, em que

as discussodes possibilitaram uma outra forma damersituacao:

Lilia: Eles (alunos da turma dessa professora) dizem assim: “Que guri90 bem chato esse. Cala essa
tua boca, tu ficas gritando.”

Lizete: E tem mais uma coisa, quando ele foi pra minha turma, os colegas estavam acostumados com
ele desde o pré. Entdo é que tu vés. Quando eu o recebi, uma vez até me chamaram a atencao,
aconteceu um fato com ele que eu fui bem durona e os alunos ficaram me olhando espantados. Toda
a turma. Ele tinha esse aconchego. E agora...

Lilia: Ele é o novo na turma...

Lizete: E, e agora a gente percebe que ele ndo é aquele Leonardo que fazia, por exemplo, quando eu
0 peguei, ele dava tapa no rosto das meninas e ai eu chegava e dizia para ele parar. Mas qualquer
coisinha era um tapa. E as gurias ficavam chateadas. E eu disse para ele: “Sabe o que a profe vai
fazer? Quando ele bater vocés vao bater também nele.” E ai eu sempre reclamava pra mée dele:
“Mé&e, o Leonardo bateu na fulana hoje.” E eu comecei a reclamar diferente: “M&e o Leonardo
apanhou da fulana hoje.” Quer dizer, ele bateu, mas também apanhou. Dai ele foi terminando com
aquilo. Porque no inicio do ano ele batia em todas as meninas e passou a sofrer as conseqiiéncias
dessa sua atitude. Mas essa turma agora € diferente.

Pesquisadora: Mas o que sera que os irrita?

Lilia: Sao as atitudes que os demais alunos nédo estdo acostumados. Porque desde o inicio a gente
tenta (risadinha constrangida). Nem sei se cabe a expressdo, mas a gente tenta moldar eles para que
se possa desenvolver um trabalho. E eles seguem aquela linha e com o Leonardo é diferente, ele ndo
segue, ele ndo. Entdo isso os irrita, porque eles ja estdo acostumados naquele ritmo. Qualquer coisa
gue saia do ritmo deles, né? Como por exemplo: ficar gritando e chorando como ele faz e que eles
ndo fazem mais. Se ele fica gritando e chorando eles ja dizem, mas de primeira: “Que guri bem chato
esse, so fica gritando na cabeca da gente e néo sei o que...”

Os guestionamentos realizados durante nossas sliesupossibilitaram um processo
de reflexionamento, como no caso dos relatos d#sgsoras Lizete e Lilia, acompanhados
de minha indagacdo. A professora Lilia comecoutaetlo a forma de agir do aluno
Leonardo, conduzindo a uma representacdo e rewocdt da sequéncia de acodes
vivenciadas em sala de aula. Comparou com a exp&igivida pela professora Lizete com
esse aluno, destacou as estruturas que eram cavdifesentes. Mas foi a partir de minha
indagacad' que as professoras Lilia e Lizete passaram patapa da meta-reflexéo, pois o
guestionamento, provocou o processo de busca ridssrdas conexdes constatadas. Assim, 0
processo de reflexdo das duas professoras sofreguerimentos progressivos, pois a
passagem por cada etapa acarretou novas reflexaesriacdo de novidades. A novidade
nesse momento era poder refletir sobre a irritalp&odemais alunos em relacdo a Leonardo e
sobre a maneira como estas professoras se posiaiona agiam com ele e com 0s outros
colegas nessas situacfes de conflitos. Porém, safiake de pensar essas acfes ndo se

encerraram por ai:

% Esse aluno ao qual a professora se refere éaautist

%1 Retorno neste momento a salientar que ao menciorelevancia dos questionamentos que realizeigmg
ndo pretendo com isto me vangloriar. Esse tipordeeglimento fazia parte do meu papel como pesquiaad
visto que era meu objetivo acompanhar o processondeda de consciéncia na formacgéo continuada.
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Pesquisadora: Mas eu fico pensando se é uma questéo de, essa irritagdo da turma como tu vés, &
que eu fico tentando relacionar com o que estamos estudando. Essa irritacdo deles, eles néo
aceitam, mas sera uma questao s6 de te agradar... Ou por que para eles é importante esse jeito de
ser na sala de aula?

Lilia: Eu acho que para eles, eles ndo aceitam porque eles ndo sédo assim. Eu acho que eles até
pensam que € uma atitude infantil dele. Porque muitos ja se consideram adultos. Hoje mesmo um
falou: “Porque ndo sei 0 que, tu és um bebezinho.” E eu perguntei: “E tu, o que tu és afinal?” “Eu
também sou crianca, mas ele é muito mais crianga que eu.” Teve consciéncia que era crian¢a, mas o
outro era mais que ele. Entédo sao atitudes que, as vezes, que eu acho que eles ndo aceitam porque o
consideram infantil demais. Atitudes bobas, tanto é que eles dizem: “Guri chato, bobo.” Eles usam
essas expressoes.

Pesquisadora: Eles querem ter um comportamento de mocinhos, de adultos?

Lilia: E.

Pesquisadora: Quem sabe os teus alunos Luciane se acharam adultos e por isso no dia em que
ficaram com a estagiaria foram no banheiro dos grandes®*?

Luciane: Sim. Eu nao tinha pensado nessa hipétese. Tinha relacionado apenas com o fato de que
poderiam fazer aquilo porque eu ndo estava ali.

Continuando a analise, os questionamentos feitbsnpo provocaram na professora
Lilia o reconhecimento dos meios empregados e dwaosode escolhas e modificacdes das
acdes na turma em relacdo ao colega Leonardo.segesado momento também se constituiu
em reconstrucdes, onde tanto a professora Liliatqua professora Luciane hesitaram em
suas analises entre varias possibilidades que ajardeterminadas acdes suas e dos alunos e
elegeram a mais adequada, chegando a uma tomanmst@éncia. O que se observa € que
havia agbes sem conceituagdo por parte das prodesscomo no caso dos alunos da
professora Luciane que num dia de sua auséndizargm o banheiro dos alunos maiores e
nao o de costume e da professora Lilia em queadenes rejeitavam o colega Leonardo. A
partir do desafio (indagacao) elas iniciaram unraetuacdo com base nos elementos tirados
destas aclOes e chegaram a uma abstracdo reftpiiel&® a transformacédo consciente de um

esquema de acdo num conceito.

5.3.4 O papel da teoria no avanco das conceituacoes

Em algumas situagfes a discussao ficou centradeektos de experiéncias e eu,
como formadora e pesquisadora, insisti com questi@mtos que buscavam remeter a teoria,

para que nossas reflexdes avancassem em termoaa®toacao:

Lizete: Gurias, s6 lembrando bem rapidinho: estava la na dentista esperando e tinha uma revista com
uma reportagem sobre criancas. Era uma mae dizendo o que ela tinha feito até a crianca fazer um
ano. A mée nao deixava a crian¢a chorar. A crianga passou, eu nao sei, o tempo inteiro no colo e a
crianca tinha agora em torno de trés anos e nao ficava com ninguém, néo ficava com ninguém, nao

%2 | uciane nos contou que préximo da sua sala haamheiro para o uso dos alunos da pré-escola acgéie
e que em outro corredor, mais distante, ha um lianpara os alunos que estudam a partir da quérta.2Jm
dia, ela participava de uma formagdo na escola alw®s tinham aula com uma estagiaria. No hordoio
intervalo do curso ela observou que seus alun@vast usando o banheiro dos alunos maiores (a plartir
quinta-série).
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ficava com nenhuma empregada. Nenhuma empregada agiientava, nenhuma baba agiientava, a
crianca mandava em toda familia. A crianca manda em todo mundo.

Dauri: Viu a reportagem da Zero Hora Geragdo Canguru?

Lizete: N&o.

Dauri: Gente, é exatamente o0 que esta acontecendo agora. A Gera¢do Canguru séo os filhos que ndo
guerem sair de casa. O que acontece, € como esse pai93, a menina ja tem trés filhos, mas quem
sustenta ela, o marido e os trés filhos séo os pais dela. Entdo os pais dela passaram a ter, eles tém
mais um filho, uma familia de quase dez pessoas. Essa € a tal geracdo canguru que a gente esta
vivendo. E o que a gente vai viver depois disso?...

Lizete: Ai Jesus...

Dauri: S6 Deus sabe...

Lizete: Ai Jesus.

Pesquisadora: Mas sabe o que eu vejo? Ai vem muito a questdo de eu sofrer as conseqiiéncias do
que eu faco. Sera que ela sofreu as conseqiiéncias da primeira gravidez?

Dauri: Nao, os pais abracaram tudo. Ai, a minha filhinha, coitadinha, s6 tem quinze anos. Olha a
barriguinha dela...

Algumas falas na gravacao que ndo entendi.

E interessante notar nessa situacdo que a pradesizete relacionou as questdes que
estavamos estudando sobre o desenvolvimento nmraboque leu numa revista. Ela estava
no dentista, onde teve a oportunidade de ler umi@rimana revista e onde conceituou,
conscientemente, as coordenacdes existentes nas dQ8 pais descritos na reportagem.
Logo, nossa formacdo nao se restringe ao espag¢matis para ela, pois estamos em
constante processo de construgcdo. Somos um sa, iuie quando refletimos sobre um
determinado assunto, estabelecemos relacbes coos @ute vivenciamos. Neste espacgo de
formagao, a professora Lizete e suas colegas tint@mo objetivo analisar e estudar o
processo de desenvolvimento moral vivido por elapels alunos no espaco escolar.
Entretanto, diversas vezes, também estabelecetagdes com situacdes de suas vidas fora
da escola (familiar e social). A teoria estudadasjimlitou, como vemos no caso das
professoras Lizete e Dauri, uma conceituacdo dassagividas. A partir da reflexdo da
professora Lizete, a professora Dauri retomou aepiava fazendo (relato da gravidez de
uma menina de quinze anos), introduziu questddsilma que realizou de uma matéria do
Jornal Zero Hora e realizou uma comparacado comdeoacdes de agOes semelhantes. A
partir da constatacdo das semelhancas (a faltandied), elas passaram a construir as
possibilidades de solucéo de varias problematisi@sn da teoria, outro fator foi importante
para que essa discussao se ampliasse: 0 questitnames fiz sobre o experimentar as
consequUéncias de nossos atos. Porém, em grande desse momento, as professoras
estavam centradas na descricdo das situacdesepdoeque meus guestionamentos, que
remetiam a teoria, ndo faziam muito sentido paas.dElas encontravam-se no inicio da
conceituacdo, na reconstituicdo das seqiéncias quetia que elas ja realizassem meta-

reflexbes. Veremos isto na seqiéncia:

% Referindo-se a um caso que tinha nos relatado.
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Dauri: E a barriga dela esta um horror gurias. Coitada. Mas tem tudo. Tem apartamento pago, tem
salario X por més que a mée é gerente de banco. O pai coitado ganha pouco, mas a mae como é
gerente de banco abraca tudo, d& tudo, da fralda, d& mamadeira, da leite, da Nanon, da tudo, eles
podem ter mais dez filhos se quiserem...

Lizete: Nem pode trabalhar com esse monte de filhos...

Dauri: N&o, ela nao trabalha e o pai é balconista de uma loja da madrinha, entende? E todo mundo
ajuda. Todo mundo vai |4, cuida dos filhos para ela, faz isso e aquilo. E ddo banho nas criancas.
“Coitadinha!” Todo mundo tem pena. Ninguém diz assim: “Te posicionas, assume a tua vida.” Porque
se um filho meu fizer isso, se uma filha minha fizer isso eles que vdo assumir, vao se catar, eu é que
ndo vou cuidar de neto. Mas nem aqui e nem na China.

Pesquisadora: Eu volto a questionar, como eu sofro as consequéncias do que eu fiz? Se aos 15
quinze anos engravidei e ndo sofri as conseqiéncias dos meus atos, quem sabe fazer a segunda
gravidez nao foi tao dificil...

Dauri: E ai tem uma idéia, tenta imaginar: a mae dessa menina foi transferida pra outra cidade. Ela
ficou morando aqui. Eles alugaram um apartamento para ela, porque o marido dela ndo ia para la e
ela é apaixonada por ele e se ela fosse para la o casamento corria riscos. Entdo os pais ajeitaram
para ela ficar aqui. Ela esta alojada, tudo bem, ela cuida das criancas, mas se as criancas tém uma
febre, corre a mée dela que é gerente 14 na outra cidade, no banco. Vem correndo, pega as criancas,
leva no médico na cidade vizinha daqui, traz para cd, vai para faculdade, que ela estuda de noite,
assim € a vida deles.

Lizete: Mas afinal, o que falta para ela? Regras, né, gurias?

Como havia dito, inicialmente minhas indagacdesa#saram efeitos na professora
Dauri. Ela seguiu descrevendo a situacdo, semtirefliebre a mesma. Mas chega um
momento em que a professora Lizete buscou a razioaisas e lancou o seu desafio para o
grupo: Mas afinal, o que falta para ela? Regras, né, gurias? Seu questionamento ja trazia uma
conclusao, uma tomada de consciéncia. E nesse nmmeeflexdo da professora Dauri e das
demais colegas tomou um novo rumo, o da transf@medgs esquemas de acao descritos em
conceito. Constata-se aqui que a acado (situac@esitds, principalmente da menina gravida
com quinze anos) foi fonte da tomada de consciéncia

Dauri: Mas quem consegue dizer? Ninguém consegue...

Pesquisadora: De repente regras, combinacdes ela tinha...

Lizete: Mas sera que eram cumpridas?

Dauri: N&o, a questao é a mée e o0 pai saberem dizer ndo para os filhos: “Nao sai agora. Ndo anda
sozinho.” Tu tens que saber dizer. Porque ela tinha quinze anos, como a mae era gerente de banco e
era muito ocupada, ela com o namorado frouxo. A mde nem sabia onde ela estava namorando, se
era em casa, se era na casa da sogra, onde ela estava e rapidinho ela engravidou. Ela saiu de um
debut para uma gravidez. Um debut lindo e maravilhoso, se tu vés as fotos do debut tu baba. E meio
ano depois do debut ela estava gravida, tu estas entendendo? E aquele pai e aquela mée, que eles
tém certeza que eles estdo acertando e eles estdo errando barbaramente. E eles vao continuar
errando...

Lizete: Um exemplo da familia, eu penso assim, mesmo que a gente seja de uma outra geragdo, por
isso eu digo, faltam regras sim...

Dauri: Falta de serméo na hora certa...

As professoras passaram a relacionar a reflexacsoashistérias de vida:

Luciane: E, é que ser educador, seja como pai ou professor é uma situacao dificil. Eu tenho vinte e
um anos de magistério e eu sempre fui assim, né? (gesto de firmeza).

Dauri: Eu também.

Luciane: Como mae e como professora. Eu tenho uma filha de dezessete anos e um de treze e eu
criei os dois assim, firme, mas tentando sempre conversar e sempre participaram da minha vida de
funcéo de professora que ganha pouco. Olha aqui o que nés temos. Sao0 muito responsaveis os dois.
E agora eu estou numa outra situacdo assim: a minha filha esta de baba do filho do primo que tem
um ano e pouco. Entdo de tarde ela cuida, porque ela terminou o Ensino Médio, fez vestibular e
entrou para Fisioterapia, se apavorou, hdo quis e ndo esta fazendo nada. Entédo ela esta de baba do
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Paulo de tarde e ela é assim, firme, eu olho pra ela e digo: “Aiiii.” Claro, né? Ela se criou aqui dentro.
Eu trabalhava aqui o dia inteiro: sabado, domingo e feriado, porque tinha banda e tudo e ela vinha
para o colégio. Sempre que eu tinha algum problema para resolver ou tinha que ir pra uma reuniao
ela cuidava da minha turma e todo mundo achava: “A Mariana vai ser professora.” Ela dizia: “Nem
pensar. Dar aula para essas pestes? Nem pensar.” Agora ela esta cuidando do Paulo e eu fui la
ontem de tarde porque eu estava com saudades do Paulo. Estava chuviscando e quando eu chego
na frente ele me olha e diz: Mannn. Ele me chama de méae porque eles me chamam de mae. Ai vem
para o meu colo. Eu fico com pena e na hora de ir embora eu digo: “Ai Mana, vai |4 dentro e distrai
ele porque ele vai chorar, porque ele adora carro e vai ver o carro.” “N&o senhora, ele vai ficar aqui e
tu vais dar tchau e vai embora.” (risadas).

Luciane: Dito e feito, eu sai com o coracao partido. E ela disse: “Oh, Nana esta indo embora e daqui a
pouco o teu pai vai chegar.” (risadas).

Luciane: E ai eu sai e pensei: meu Deus eu ja ndo sei mais nada....

Lizete: Mas Luciane, ela conviveu com regras tanto tempo...

A partir da analise e reflexdo de Luciane sobrensaaeira de ser mae, Dauri passa a

relatar e pensar sobre a sua histéria e suas eslagdn os trés filhos:

Dauri: Assim oh, eu quero dizer assim oh, e tudo com a gente, né? A gente vem de uma geragéo
estruturada, de uma familia que te dizia ndo e era ndo. A minha mée dizia ndo e era nao, ndo tinha
gue argumentar nada. E eu tenho trés filhos e eu criei os meus trés filhos assim. Tu conheces, né?
Lizete: Claro, todos!

Dauri: A mais mocga tem dezenove, a mais velha tem vinte e seis e o do meio tem vinte e trés e todos
foram criados assim. Quando era nao, era ndo. Até hoje, a pequena que tem dezenove anos e para
sair ela tem que pedir e ela s6 sai se eu tiver dinheiro para ela ir de taxi e voltar de taxi, porque eu
moro longe e o pai dela ndo vai vir buscar. Se der ela vai. Ela pergunta: “Mae da pra sair, tem
dinheiro?” “D4&.” Ou: “N&o tem. N&o tem e tu ndo podes sair.” As vezes ela fica trés finais de semana
seguidos sem sair dependendo da situacdo. N&o tem choro. As vezes chora, sapateia, quer sair. A
mais moca € bem rebeldizinha, bem mais que os outros dois. Ndo tem assim: amiga telefonar, fulana
me convidou, € ndo. Se engrossar muito eu também sei engrossar. E a de vinte e seis anos ja
assumiu uma vida sozinha, ja se formou e tudo, j& assumiu uma vida sozinha. Eu ndo tenho vergonha
de dizer gurias, ela foi assumir uma vida a dois com 0 namorado com vinte e um anos. Foi o primeiro
homem da vida dela, que ela mora hoje com ele aos vinte e seis anos. Aos vinte e um anos ela foi ter
uma relacdo mais forte com ele, uma relagdo sexual digamos assim, abertamente, com vinte e um
anos. Essa de dezenove eu tenho certeza que ndo teve ainda, ndo teve ninguém na vida dela
importante e que ela quisesse manter uma relacdo mais forte. Porque eu sempre disse assim: “Pode
até manter a relacdo sexual um dia com o homem da tua vida, aguele homem que tu gostar muito,
que tu amar muito ele, ndo é essa relagdo assim: hoje eu estou com o fulano, amanha eu estou com
outro e depois eu estou com outro e depois... isso ndo é descartavel. Sempre disse isso para elas:
“Sexo ndo é uma coisa para fazer com qualquer um, qualquer hora e qualquer lugar. Nunca aceitei
isso deles, nem do menino. Nem do menino! O menino tem vinte e trés anos, estd em Santa Maria,
esta na Base Aérea de la e foi a mesma coisa. Sempre disse pra ele a mesma coisa. Entdo a gente
ainda conseguiu... esta conseguindo, mas ndo sei como vai ser com 0s netos.

Lizete: O Carlos tem vinte e um anos e o Carlos nunca teve de levar, de ficar essa coisa. E uma vez
ele estava querendo namorar uma menina, mais ela queria uma coisa mais chegada. E ele olhou
para mim e disse: “Mée, ela queria que eu ficasse la na casa dela com ela e eu ndo tenho condi¢des
de ter filhos agora.” Entdo ele ja estava pensando no filho que poderia vir. Ele esté tirando faculdade,
ndo tem emprego ndo tem como sustentar. Ele pensou nisso.

Dauri: Eles estdo pensando muito nisso.

Lizete: Os meninos...

Pesquisadora: Nisso eu fico pensando: o que difere um pouco das gera¢cdes anteriores? Era um ndo
pelo ndo. Era um nédo pela vergonha, tu ndo vais transar com ninguém, porque era uma vergonha
engravidar. Era uma questéo de respeito unilateral?

Dauri: Eu namorei cinco anos e casei virgem, eu ndo posso acreditar nisso. Que coisa triste meu
Deus... (risadas).

Pesquisadora: Hoje, como é? Tu nao sais transando por ai, porque isso € uma coisa importante para
ti. E o teu corpo, sdo teus sentimentos, € uma questdo de se prevenir de doencas. Mas 0s
sentimentos sdo 0s mais importantes no que envolvem. E dai a gente volta aos valores.

Nesse ultimo momento relatado, encontramos umaediteal nas descricoes. Elas

passaram a ser descricdes com reflexdes sobreiagdss, havendo o destaque de estruturas
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semelhantes e diferentes. Isto ocorre quando aicEsale uma situacdo sucede a outra,
trazendo questdes parecidas e outras novas. Hoi geando a professora Luciane relatou
suas acdes em relagcéo a filha e ao sobrinho e, éogoofessora Dauri completou com sua
relacdo com os trés filhos. Mas, nesse momentoymogido se prendeu apenas as descri¢oes,
mas realizou reflexdes sobre as reflexbes antsrioneta-reflexdo) o que implicou tomadas
de consciéncia: a professora Luciane, dando-sa amtomo era como professora e mée e
transformando essa forma de ver seu passado desgoa Dauri tomando consciéncia de
como questdes de sexualidade e relacionamento®snsoeram tratados na sua juventude e
como, atualmente, agia com seus filhos. Mas pagaegga evolugdo acontecesse em nossos
estudos, foram necessarias as indagacoes e a f@msaestas desafiaram nosso processo de
discusséo e nossas antigas concepc¢des ou condeguac

Na analise realizada no sub-capitulo 5.1.3, tambiémpossivel demonstrar a
importancia dos questionamentos como processofatbsa@s e possibilitadores da abstracéo
reflexionante e, dentro desta, a tomada de consaiéchegando a abstracdes refletidas. As
indagacdes promoveram, nessa situacao (reflexées aanfancia das professoras e como as
regras eram tratadas na época), a compreensaotetenidadas atitudes que tomavam na
época da infancia, assim como as atitudes quernpassater como maes na vida adulta. Os
guestionamentos, realizados naguele momento, fazgee a discussdo do grupo de estudos
passasse de constatacdes de acdes para suasuemdesit como ja descrito no momento de
sua analise.

Outro fato significativo de ser relembrado € ddiaeao sub-capitulo 5.2.3, em que a
teoria representou uma fonte de novos significagas professora Ni: construir um
conhecimento novo a partir dos elementos que sengavam num patamar inferior. A partir
de nosso estudo teorico no grupo de estudos, agsarfa Ni construiu uma nova visdo do
assunto que estava estudando na faculdade (degemmolo moral em Piaget) e criou
novidades sobre a temética. Ela pbde realizar ofatamento e a ampliacdo dos estudos
que fez no curso de graduagdo em Pedagogia. Atdagesossas trocas e estudos tedricos, a
professora Ni compreendeu os conceitos que estvalliando na faculdade e compreendeu
varias coisas do funcionamento do pensamento dssadgnos. Através de nossos estudos ela
verificou a existéncia de outros conhecimentos mambes, sobre a tematica do
desenvolvimento moral, que n&o apareciam no sem@esdos conhecimentos ensinados pela

faculdade e que foram de suma importancia na se@gfo com o0s alunos.

5.3.5 Transformacgdes do fazer pedagdgico



120

Nesta andlise final, reflito sobre meu processoacpesquisadora. Esse processo ja
pode ser acompanhado em muitos momentos dessalcapis que agora o trago de uma
maneira especial.

Penso que, quando escrevi minha proposta no ar2®Q@e e estudei o processo de
tomada de consciéncia, tinha uma hipétese fundadapensamento “magico”. Acreditava
que os professores, em formacdo continuada, enograg estudo, quando passassem pelo
processo de tomada de consciéncia, fariam, como passe de magica, mudancas
significativas em sua prética pedagodgica. Gestavdém de que a mudanca do fazer
pedagogico seria automatica e grandiosa.

Porém, no decorrer de minha coleta de dados, nécelpenenhuma mudanca
“magica”, surpreendente.

Ao retomar os estudos de Piaget, principalment@éesob processos de tomada de
consciéncia e fazer e compreender, para a esaitasg, percebi que eu mesma nao havia
tomado consciéncia da complexidade do processaoBi& a coleta de dados pensando nas
grandes mudancas e me decepcionando, paulatingrpentedo encontra-las. Passei entdo a
formular uma nova hipotese: para acompanhar mudargéazer pedagogico de um grupo de
professor, a interagdo entre mim e os professoeesl@wacao do trabalho do grupo deveria
ser, no minimo, de dois anos.

Passei a acreditar que a modificacdo levaria remipd para acontecer.

Na ultima semana de agosto de 2007, ap0s muittiresbbre a frustracado de néo ter
confirmado a hipétese inicial e de estar na bussacampreender como analisaria essa
questao teoricamente, bem como fundamentaria ariémumia de acompanhar uma formacéao
continuada de no minimo dois anos para poder alxsstansformacdes no fazer pedagogico;
e também depois de ler os artigos de Chiarotti®@®Fp Macedo (2005) e Becker (2001,
2003 e 2005), conclui que as transformacdes aa@mate¢ mas ndo na dimensédo “magica”
esperada por mim. Conclui que as transformacdestesm@n gradativamente, pois elas
ocorrem por processo de equilibracdo — cada nogragp@ modificacdo abre possibilidades a
outras novas pequenas transformacodes.

Com base nesse raciocinio, vislumbrei a possiliédde ver a grande modificacéo
que imaginei inicialmente. Porém, agora, cienteuke ela se origina da construgcdo de vérias
outras menores. E como no processo de alfabetizagéte, no inicio do ano letivo, o
alfabetizando pode se encontrar na etapa préald@ao revé-lo no final do ano, poderemos

encontra-lo no nivel alfabético. Isso ndo signifipee ele foi do nivel pré-silabico para o
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alfabético de maneira direta, mas passou por opggsenas ou, até, micro transformacdes
anteriores até compreender a forma de escrever e le

Na verdade, mudancas aconteceram, mas pequenas.osodireitos e deveres que a
professora Lilia construiu com a turma e a novaysasda professora Ni na sua interacao
com a turma. Sao pequenas transformacgbes que,sjuftanam transformacdes nada
despreziveis. No inicio do ano (abril de 2006), gleacheguei a sala da professora Lilia,
observei que havia um cartaz com as regras queunssadeveriam seguir. Essas regras
iniciavam, na grande maioria, com a palavra naeretvam um respeito unilateral: “Nao
brigar. Nao gritar. Ndo conversar. Obedecer a psofi@’. Quando retornei para uma nova
observacédo (setembro de 2006), notei m@esala da professora Lilia surgiu um novo cartaz
com direitos e deveres dos alunos e o anteriorahsidio retirado: “Direito de ser feliz na
escola. Direito de ter uma aula de boa qualidadeeitD de estudar. Direito de ter um
ambiente adequado para aprender. Dever de sell geetlucado com todos. Dever de
procurar resolver os conflitos sem violéncia. Dederestudar e participar das aulas...” Desta
vez eles estavam relacionados com o respeito nestudado por noés.

Ja a professora Ni me convidou, em agosto de Zi¥)6, participar de uma festinha
gue ocorreria na sua aula. Era o aniversario de alomza. Além da professora Ni e dos
alunos, também havia a mée, o pai, e duas tiasndersariante. As criancas estavam
empolgadas, conversavam muito e andavam pela Aafaofessora Ni estava tranquila,
parecendo compreender agora 0 modo como ocomii@a¢ao entre as criancas e entre ela e
as criancas. Um fato interessante foi que ela compm CD das cantoras Rebeldes para
colocar na aula, musicas essas que, muitas veagitarh” as criancas. Além disso, realizei
uma outra observagdo no més de setembro de 20Ghi@pala de aula. Quando cheguei a
sala, ela e os alunos se preparavam para iremopaasio. Os alunos estavam empolgados,
falando muito. Professora Ni, convidou-os para #mem uma rodinif4 e fazerem as
combinagbes para a brincadeira na pracinha: eseothedos colegas que seriam 0s
responsaveis para levarem os brinquedos de pasorecolherem no final da brincadeira na
pracinha. Esta escolha seguiu uma lista com os siafoe alunos que havia na parede.
Professora Dauri teve uma atitude semelhante cdmnpofessora Ni, que compreendi como
uma mudanca no seu fazer pedagdgico: no iniciongo(abril de 2006), quando realizei
minhas primeiras observacdes, a professora Dayunim aos alunos a maneira como

esperava que se portassem. No decorrer do tralmalhgrupo de estudos, comentei as

% Rodinha é um termo muito utilizado na educacaaniiif E a atividade dos alunos formarem um circulo
sentados para conversarem, trocarem idéias oefazesmbinacdes.
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observacbes que fizera, dessa professora, prinedpéd porque sua sala ficava proxima do
ambiente onde nos reuniamos. Percebi que aos pelactis mudando sua postura, passando
a acertar combinacdes com os alunos e ndo maisidopardens e regras. Em minha dltima

observacdo na sua sala (outubro de 2006) a turrmpeeparava para se dirigir ao Laboratorio

de informatica. Diferentemente do que j& haviaovism relacdo a essa professora, ela
verificou com a turma o trabalho que iriam fazestaeespaco e, a partir de uma analise
conjunta, acertaram combinacdes de como se deslmcarcomo realizariam o trabalho.

Claro que o acompanhamento e 0 prosseguimento ss®si@studos por um periodo
mais longo, possibilitaria outras mudancas no fapedagogico, pois estariamos
aprofundando nossos estudos através de outrasateitoricas. Porém, com isso ndo estou
afirmando que o processo das professoras estacemdinal de nosso grupo de estudos.
Nosso processo (meu e delas) segue em nossagradigsionais, pois ha varias maneiras de
realizarmos uma formacéo continuada (reunides efeas, trocas na hora do recreio,
leituras de reportagens dentro e fora da escalardes estudo de livros...)

Concluo esse capitulo chamando a atencéo para ddajue a pratica de sala de aula,
nossa acao (matéria-prima), sempre esteve presanteossas reflexdes e estudos, mesmo
quando ndo mencionada diretamente. Para enceestigcd a idéia de que nossa agcdo, como
professores, necessita de teoria, assim como es&ssita da nossa agdo. Nossa agao, nosso
fazer pedagdgico, precisa ser levada, na formagatncada, a reflexdo critica, para que
possamos ir aléem do “senso comum”. E nossa ac@edera teoria um saber operativo, um
saber fazer (PIAGET, 1977b; FREIRE, 1994).
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CONCLUSOES

ApoOs a trajetoria de estudo e analise dos dadoestg-ormacdo Continuada de
Professores: da abstracdo reflexionante a tomada abmsciéncia urge fazer uma
retrospectiva dos percursos realizados para, edt@gar as constatacdes e reflexdes gerais:
rever a trajetoria percorrida, retomar as exper@@nealizadas e construir as sinteses finais.

O inicio da escrita desse trabalho consistiu nuemaemoracao de minha trajetéria
como educadora e pesquisadora. Por isso, essdigagé® faz parte dos meus processos de
construcdo como educadora. A partir da minha adedcomo professora, em escolas
publicas e privadas, elaborei questionamentos qeedirecionaram para 0 campo da
pesquisa. Foi nesse contexto que essa rememoragamstrou o significado que a tematica
apresentada tem na minha vida profissional, trazeedtido a pesquisa.

Na continuidade do trabalho, investiguei pesquisasutros estudiosos da tematica
proposta (estado da arte). Estudei pesquisas aitas fios Ultimos cinco anos no Brasil sobre
a formacado continuada de professores e o processontada de consciéncia. Esse estudo
consistiu na consulta a diferentes fontes ciemficomo: os materiais disponibilizados on-
line pela Associacdo Nacional de Pesquisa em EdacgENPED), aRevista Brasileira de
Educacag o banco de teses e dissertacdes da CAPES (Cagétede Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior do Ministério da Educagdo SCIELO (Scientific Electronic
Library Online).

Concluida essa etapa, apresentei uma discuss@aabncepcdo e a organizacao de
uma formagéao continuada de professores que visgsendadeamento do processo de tomada
de consciéncia. Essa discussao foi elaborada estodes producdes de Freire (1985, 1994,
1995, 1999a, 1999hb, 2000a, 2000b, 2000c, 20014,0206@003) e relacionando-as com as de
Novoa (1988a, 1988b, 1991, 1995, 2000, 2001a, 2(0M3P, 2003 e 2005).

Em seguida passei para os estudos das pesquiddisagdt (1977a, 1977b e 1995)
sobre os processos de abstracdo reflexionante etoukada de consciéncia para,
posteriormente, com base nos conhecimentos cams$ruiessa etapa, analisar os dados

coletados.
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Refletirei, agora, sobre as constata¢fes feitadegorrer da anélise dos dados. Farei
isso tentando responder ao problema da pesqusamando as questdes basicas da
investigacao:

- Como ocorre a tomada de consciéncia de profegsemeformacao continuada, e,
- Que transformacdes acontecem a partir dela v fedlagogico?

Defendo a idéia de que a tomada de consciénciafomaacdo continuada de
professores, ocorre devido a alguns aspectos quénteerelacionam. A tomada de
consciéncia na formacéo continuada de profess@ea® gplanejando os estudos a partir de
reflexdes e debates das dificuldades, necessi@aebgseriéncias dos participantes.

Partimos, no grupo de estudos, das dificuldadesgsselades e experiéncias das
professoras; realizamos um caminho que foi da sa@la acdo enquanto esta evoluia na
direcdo da conceituacdo. Tal aspecto foi demorwstraes analises realizadas nos sub-
capitulos 5.1.3 € 5.2.1, em que a discussao dos dabrridos na sala de aula com os alunos e
na vida pessoal das professoras possibilitou o ndadeamento do processo de
reflexionamento.

Cabe destacar que considero as experiéncias escdlas educadores com os alunos e
seus pares como acao. Essa acao foi analisadaladyrocessos de abstragéo reflexionante e
tomada de consciéncia. Relembrando, abstracaximefénte é a retirada das qualidades das
coordenacOes das acdes, repassando essas cooedern@z@@ um plano superior e
reconstruindo-as nesse novo plano, isto é, colazascem relagdo com o que ja existia nesse
novo patamar.

As discussdes das professoras sobre o que ocarrgaka de aula, como verificado
nos sub-capitulos 5.1.1 e 5.1.2, revelou-me quegeseralizacdes construtivas foram
importantes realizacdes do grupo de estudos. Aegsoras, através de diferentes relatos de
fatos de sala de aula e de estudos tedricos, ammatizelaboracdes de natureza compreensiva e
extensiva. Elas tanto compreenderam determinadosegsos vividos com seus alunos,
quanto puderam repensar, elaborar outras situateacionar essas novas construgbes com
a questao do planejamento pedagogico na escola.

A prética escolar das professoras envolvidas madgfio continuada foi analisada por
elas proprias, embasando suas discussfes nasatdéeszde Piaget (1994), estudadas sob a
Otica das escolhas e necessidades do grupo. Aslddides e as necessidades das professoras
foram fatores de desequilibrio ou de inadaptacégwocesso de construcédo do conhecimento
e representaram a possibilidade de transformac@ondesquema de acdo em conceito, 0 que

se faz mediante tomada de consciéncia. A partguds experiéncias na escola e dos estudos
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que realizavam na formacao continuada, as profsgmrderam reconhecer os meios que
empregavam nas interacbes entre elas e os alusosiotvos de suas escolhas ou das
modificacdes realizadas nas ac¢fes. Assim transfarmacom frequéncia, uma abstracéo

reflexionante em refletida por intermédio de tonsada consciéncia. Enquanto refletiam,

como professoras, sobre suas dificuldades e ndedssi, também surgiam relatos de acdes
bem sucedidas, que nao tinham ainda sido recordsepit elas préprias, e que encontravam
explicacfes na teoria que estudavamos.

Foi pensando sobre sua acdo em sala de aula, fentleda no estudo das pesquisas
de Piaget sobre o desenvolvimento moral, que aegsofa Ni realizou seu processo de
tomada de consciéncia. Ela estudou (Item 5.2.8xtwtde Piaget, relacionando-o com sua
realidade, com suas a¢des. Assim, construiu comgdes. Isolou as razdes de sua forma de
agir com os alunos e realizou um mecanismo formgderao mesmo tempo foi retrospectivo
e construtivo. Retrospectivo porque, como ja aadbis tirou os elementos de fontes
anteriores, de situagOes de conflitos vivenciadws os alunos em sala de aula. Construtivo
porque criou novas ligacdes, passando a comprepodgue seus alunos, as vezes, agiam de
uma determinada maneira e ndo de outra. Tambénoypassompreender as contribuicdes
qgue sua forma de agir com eles, diante de conflitagia para o processo de construgédo da
autonomia dos mesmos. A professora Ni apresenéavalguns momentos, a realizacdo de
suas acdes a frente do processo de conceituacanegasas. No processo dessa professora,
encontravam-se diferencas entre as ac0es reass sigmificacdes. Esse tipo de planejamento
do grupo de estudos promoveu o explicar e 0o parsaucessos das acdes dessa professora,
constituindo-se tais procedimentos em tomadas igc@ncia tardias.

A formacéo continuada, enquanto busca o processontida de consciéncia e, como
consequéncia, a transformacdo do fazer pedagogiecessita ter como base de sua
organizacdo o estudo teorico. Utilizou-se, nessajysa, no decorrer dos estudos com o
grupo de professoras, a teoria do desenvolvimem@inde Piaget (1994/1932). Essa teoria
foi eleita com base nas discussdes iniciais do epamento, em que destacamos as
dificuldades, necessidades e sucessos vividos ¢tandsaaula. Nessa reflexdo € preciso
relembrar que a pratica educacional precisa déatdm@m como essa necessita da pratica. A
pratica que € levada a reflexdo critica, iluminadertransformadora, enquanto capaz de
revelar a teoria nela embutida, auxilia o sujeitoaém do ‘senso comum’ (FREIRE, 1994).
Ficou demonstrado, nessa experiéncia de formagdiinuada, que a teoria estudada dava
sustentacdo a conceituacdo elaborada pelos parieg do grupo, possibilitando a

construcdo de novas acglOes e sucessivas meta-sdleyxde surgiam no desenrolar das
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reflexbes. A reflexdo e o estudo tedrico foram eletms imprescindiveis em nossos
processos de abstracao reflexionante, realizadoefexionamentos e reflexdes, chegando a
construcdo de novidades, enquanto conduziamos snasg#es (pratica educacional) a
representacdo conceitual (PIAGET, 1995): recorisiitg suas sequéncias; comparavamos e
destacdvamos as estruturas semelhantes e difeeendedizavamos a busca das razdes, das
conexdes destacadas, das implicagbes, realizarldxOes sobre as reflexdes anteriores
(meta-reflexdes).

Todo esse processo foi potencializado e possithlifeelo estudo tedrico. Ele nos
mobilizou, em conjunto com as indagac¢odes e deskfingados entre os participantes, a, tantas
vezes, retomarmos, rememorarmos, reconstruirmogaim@mte nossas acdes no ambiente
escolar e, a partir disso, dirigirmo-nos para na@sstrugcdes, como aconteceu nas analises
destacadas nos sub-capitulos 5.2.3, 5.2.5 e R3tdoria marcou presenca nessas analises
como reconstrucao desafiadora, indagadora, quesiboa, que pos oS sujeitos em fecundo
desequilibrio, fazendo-os retomar seu fazer pedagogo relatarem seu fazer pedagogico,
suas acgdes, suas praticas, seus procedimentosasddedagogicos, as professoras buscavam
compreender a teoria. Surgiam, assim, as recofssuge idéias, as acfes renovadas ou as
novas acdes. A ampliacdo tedrica também pode sendida como um enriquecimento da
reflexdo que desafiava o0s sujeitos em relacdo & sledormacgles inferenciais. As
deformac0Oes inferenciais sdo omissdes que o sypeile fazer dos dados de uma agéo,
conduzindo ao recalque da fonte do conflito. Eatrt, considero o estudo tedrico como uma
das melhores maneiras de retomar uma constatacao/oeada superando-a pelo
reconhecimento dos meios empregados na acgao, didgosnde suas escolhas ou de suas
modificacdes.

Nos sub-capitulos 5.2.2 e 5.2.3 encontrei momeatogjue o0 estudo da teoria e as
reflexdes sobre as observacbes nas salas das solemssibilitaram que as professoras
tomassem consciéncia do funcionamento de deterasnagbes e suas relacbes com o
processo de constru¢do da autonomia. Comprovatiages andlises realizadas, que a teoria
promoveu um avanco nas reflexdes e na forma deapess observacdes. Sem o estudo
tedrico corria-se o risco das discussfes e dadatap8es, nas observacdes das acdes das
colegas, cairem no senso comum e em nada auxiliarema caminhada rumo ao processo
de tomada de consciéncia.

Concluo essa parte destacando que a teoria, eraripacom os desafios propostos
pelos participantes, ao proprio grupo, foi uma eigpepromotora de regulacbes ativas,

relacdes que correspondem as acfes em funcioadéisassrealizadas. A teoria constituiu-se,
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em nosso grupo de estudos, numa fonte de reflaé@nalise, de retomada de situactes
vividas no ambiente escolar e familiar e de planejato de futuras acdes. Ela foi, por varias
vezes, desencadeadora de inadaptacdes no interiprodesso de equilibracdo, o que nos

levou a tomadas de consciéncia.

O trabalho coletivo, relacionado com os demais@epga mencionados, destacou-se
como provocador do processo de tomada de consziénBielembrando, esse processo
origina-se da insuficiéncia das regulacfes aut@asitiOs sujeitos precisam buscar novos
meios mediante regulacbes mais ativas ou escolldzeihdas, o que supde a consciéncia
(Piaget, 1977a). Observa-se novamente a importateiteoria como fonte de reflexdo e
instrumento de anélise, bem como desencadeadoigudstonamentos surgidos ao longo do
trabalho do grupo de estudos e das trocas de érp&rs e idéias, isto €, do trabalho coletivo.
O trabalho coletivo (indagagfes, trocas de expedéne idéias), juntamente com a teoria
comporta-se, por diversas vezes, como mecanismencEdeador dos processos de
equilibracdo, que podem ser interpretados comoragdst reflexionante ou tomada de
consciéncia.

Nossa acéo, atingindo sucesso ou ndo, na intepasgmisadora-grupo de professores
levou-nos a retomar o fazer pedagdgico, repensanalduz da teoria em questdo e das
experiéncias vividas. No grupo de estudos, tant@rafessoras quanto eu, pesquisadora,
eéramos sujeitos ativos, participantes do planejamemda constru¢do dos estudos. Isso abriu
caminho para que as experiéncias escolares dedgeaderas, isto é, suas acdes, fossem
tomadas como matéria prima de nossos estudos: sseas €icas experiéncias, trazidas por
reflexionamento, a reflexdo critica sobre a préafiopéa mediante tomadas de consciéncia,
produzindo conceituacdes. As trocas de experiémecide idéias geravam indagacoes,
ampliavam o quadro conceitual didatico-pedagogianequeciam sobremaneira a propria
capacidade de reflexdo: teoria e pratica fecundasemutuamente no prolongamento desse
processo de abstracao reflexionante que se tramsfa; as vezes, em refletida.

Pareceu-me clara, nesta tese, a relevancia daagdés entre as professoras. Elas
produziram aprofundamentos tedricos, lancaram waséfjuestionamentos) e promoveram
trocas de experiéncias e de idéias. Ativaram osegeps de abstracdo reflexionante e de
tomada de consciéncia. A interagdo professora-gdgpoolegas promovia, muitas vezes, a
retomada das acdes realizadas em sala de aula,gostalunos, e o repensar dessas acdes a

luz da teoria ou de outras experiéncias.
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No sub-capitulo 5.1.3 pode-se constatar que a lplidade de estar em grupo
promoveu questionamentos que levaram as discusdass professoras do nivel das
constatacfes para o das reflexdes. O estar nuralltcalsoletivo também promoveu que
algumas situacdes experienciadas por determinaddssporas pudessem ser comparadas
com as das demais, possibilitando assim a comg@eetas coordenacbes de acOes. Na
analise feita no sub-capitulo 5.2.4, verifiquei qupercurso de tomada de consciéncia ndo
teria sido possivel se ndo fosse o trabalho colet?hv discussdo no grupo permitiu o
enriguecimento e a ampliacdo da reflexdo. Cada demempenhou (teve) um papel
fundamental: professora Val fez apontamentos, psof@ Rosani relatou sua experiéncia e
professora Carla fez novos destaques e trouxeria fg@ra a discussdo. Juntas, nao apenas
relataram questdes e situacdes, mas também afhethitica e teoricamente sobre elas.

Cada professora teve oportunidade de observarsanal relatar as proprias agoes,
dificuldades, sucessos e necessidades, como tarmobéervar, refletir e ouvir as acoes,
necessidades e sucessos dos colegas, mediants eelabservacdes realizados no grupo de
estudos. Foi entdo que o processo de abstrac@aiogihnte atingiu o pensamento reflexivo,
mediante reflexdes sobre as reflexdes anteriomesirr processo onde cada participante péde
refletir sobre si mesmo, sobre as reflexdes degesl e sobre todas essas reflexdes realizadas
em conjunto.

Constituiu-se esse processo como abertura de eppeg@ construcao de novas acgoes
e novas reflexdes num plano cooperativo. A coo@erangesse trabalho coletivo, teve um
papel especialmente relevante para a progressivadi& de consciéncia no decorrer dos
trabalhos do grupo de estudos: dai a pertinéncianaioe “formacdo continuada” para
designar essa experiéncia. As trocas, a confiangagompanheirismo, o0 respeito, a
solidariedade e a compreenséo auxiliaram para glestoidos avancassem e as tomadas de
consciéncia ocorressem.

A cooperacao realiza-se a partir de uma escala modwi valores, conservagao dos
acordos, e reciprocidade entre os integrantes (ETA@973b). O conceito de cooperacéo
esta estreitamente ligado ao de descentracédo, quaaresso de liberacdo do egocentrismo
inicial. A descentracdo permite a passagem de uonigets/idade deformante a uma
objetividade relativa, a insercdo de um ponto depréprio num conjunto de pontos de vista
possiveis e a inser¢cdo do eu em um universo doetpiaBio € mais o centro. As coordenacoes
que permitem as descentracdes sdo a0 mesmo tendipmuAis e sociais. A esse respeito
pode-se relembrar os desafios lancados pela pooéessiciane a professora Val, que se

encontrava, algumas vezes, centrada em seu pontstae



129

A relacdo social constitui uma totalidade produtdea caracteristicas novas que
transforma o individual em sua estrutura mentala& relacbes de cooperacdo que as relages
sociais tem sua potencialidade produtiva em suamaaexpressao (PIAGET, 1973b). Ao
agir cooperativamente os participantes do gruperdin-se presentes como iguais e com
possibilidades de trocas. Para Piaget (1994), petagdo é concebida como produto de uma
construcdo em que o sujeito leva em conta o lugautto.

Entre as professoras ndo havia disputa profiski@gtas demonstravam estar num
grupo de confiangca, onde cada uma estava empermoadao crescimento do grupo, que
simbolizava também o crescimento pessoal. Em alguosmentos parecia nao haver
separacao entre esses dois crescimentos: cresgingempal e pessoal imbricavam-se.
Luciane discordou, muitas vezes, do pensamentolglenas colegas mais apegadas a
tradicdo, ou mais resistentes (Val e Lilia). Porérpunha seu ponto de vista, suas idéias com
cuidado e respeito. Havia respeito mutuo no grapofigurando uma relacédo de cooperacao,
pautada pela igualdade entre as pessoas, quepsdaeam (PIAGET, 1994). Piaget (1998e)
destaca que precisamos de um espirito de coopenacgoal cada sujeito compreenda os
demais e de uma solidariedade interna que cologueliferentes pontos de vista em
reciprocidade, realizando uma unidade na diversidadninha conviccdo que isso fortaleceu
a abertura ao novo, a transformacéo de esquemasadeem conceitos e, no prolongamento
desse processo, 0 surgimento de um pensamentavefle

Assim, € possivel, através dessa pesquisa, confosnaspectos destacados na relacéo
que estabeleci no estado da Hrtentre as investigacdes do periodo de 2002 a 2007,
desenvolvidas no Brasil. Também torna possiveainafirque a novidade dessa pesquisa reside
na organizacdo de um grupo de estudos como formmavdstigar o processo de tomada de
consciéncia na formacéao continuada de professores.

Entretanto, depois de todas essas analises, qflaicn para essas conclusées, uma
guestdo ficou em aberto e que pode ser elaboradaegainte maneira: Aconteceram
transformacdes do fazer pedagoégico a partir dadande consciéncia dos professores em
formacdao continuada?

A transformacao do fazer pedagdgico acontece moaes lentamente, pois consiste
num processo de equilibragdo que direciona detedomestados de equilibrio aproximados
a outros qualitativamente diferentes. Cada novageigna modificacao cria possibilidades de
outras novas e pequenas transformacgfes. As madiéisaconstituem-se, ao mesmo tempo,

em fonte de novas coordenacdes de acdes que paaelmza, por abstracao reflexionante, a

% Sub-capitulo 1.3, pagina 32, segundo paragrafo.
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renovacdo dos conceitos em jogo e, até, mediasteagbes refletidas, a novos conceitos. A
conceituacao fornece um refor¢o as capacidadesgis@io de agbes futuras e a possibilidade
de fornecer um plano de utilizacdo imediata dasnmes A capacidade de antecipacao,
conjuntamente com a regulagem mais ativa, abrentersipara escolhas entre diferentes
meios de acéo (PIAGET, 1977b).

Compreendi, ao final dessa pesquisa, que a granugificacdo que imaginei
inicialmente constatar, no fazer pedagogico dategsoras, origina-se de fato da construcao
de numerosas outras pequenas modificacbes. A cada oonceituacdo, abria-se as
professoras a possibilidade de construcédo de nowasxdes, novas reflexdes que podiam
leva-las a outras modificacdes no mesmo fazer il como aconteceu no caso das
professoras Dauri, Lilia e Ni, que apresentaram mova maneira de lidar com as questfes da
construcdo da autonomia de seus alunos. A proted3auri deixou de impor ordens aos
alunos. Passou a construir com os alunos combigagiao as feitas para a saida da sala de
aula e para a ida ao Laboratoério de Informaticaréfessora Lilia modificou sua forma de
organizar, com a turma, a escrita das combinacéesgconvivéncia em sala de aula, assim
como a maneira de cumpri-las. J4 a professora Nialgro sentido a conversa entre os
alunos, na turma de Jardim.

Cabe destacar que através dessa pesquisa certifigude que, ao compreender o
sucesso de um fazer pedagogico, uma professoraddicao Ela passa a conceber o fazer
pedagogico e realiza-lo a partir de uma nova petsjge propondo-se, conscientemente, a
alcancar um novo objetivo.

Acredito que a limitacdo dessa pesquisa locakzpistamente no ponto referente a
transformacao do fazer pedagdgico. Vejo agora qderna realizar, como pesquisadora, mais
observacdes nas salas de aulas das professora&dppatés. Porém, como 0 que me
preocupava era a tomada de consciéncia no grugstddos, acabei me dedicando mais a
essa parte da coleta de dados. Explica-se o dogrargue meu proprio processo de tomada
de consciéncia do problema da pesquisa levou uma@onsideravel para ocorrer. Iniciei a
pesquisa em marco de 2006. Minhas primeiras abssagfletidas a respeito ocorreram no
més de agosto de 2006.

Apesar disso, defendo a hipétese de que a contideicdo grupo de estudos
possibilitaria a ampliacdo, o enriqguecimento e ab@lacdo de outras mudancas no fazer
pedagogico; aprofundaria as discussdes atravéstes deituras; possibilitaria a reconstrucéo

de novas a¢des em quadros conceituais mais consplexm visdo tedrica renovada. Por tudo
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isso, 0 prosseguimento dessa pesquisa deveraresmtna investigacado da especificidade da
transformacéo do fazer pedagdgico.

Acredito que a formacdo continuada das professeraas transformacdes que
realizaram no seu fazer pedagogico ndo cessaranodemrmino das atividades do grupo de
estudos. Nosso processo, meu e delas, prossegulongo de nossas vidas profissionais:
reunides pedagodgicas na escola, trocas na horacdeia, leituras de reportagens dentro e
fora da escola, estudo de livros, leituras pertegnparticipacbes em seminarios, em
congressos, cursos a distancia... Ha diferentesafrde realizarmos uma formacéo
continuada, ativando o processo de abstracéo ia@fi@xte e, no interior dele, o de tomada de
consciéncia para realizar o objetivo da transfoémalp fazer pedagogico.

Ao finalizar esse trabalho, quero reafirmar a id##ague uma proposta de formacao
continuada de professores deve ser organizada riea foue perturbe os sistemas de
significacdes dos professores, relacionando-o coas @¢des na sala de aula, ou seja,
desafiando o processo de tomada de consciénciaz#om pedagdgico. Isso acontecera na
medida da ativacdo do processo de abstracédo kaikmxie e, como tal, abrira possibilidades
de transformacdo do fazer pedagogico. Espero bairtricom essa pesquisa para as
discussbes sobre a tematica da formacao contimleageofessores, auxiliando os formadores
na construcao de espacos interativos.

Cabe destacar, finalmente, que este estudo pode semo fonte de discusséo,
reflexdo e construcdo de cursos de educacao adsiE&AD). Pode-se dar um novo sentido,
principalmente, aos foruns de discussao dos culso&AD, nos quais as dificuldades,
necessidades e sucessos no fazer pedagdgico prexssar presentes, assim como o estudo
tedrico e a cooperagdo entre os participantesofsg podem se tornar ricas possibilidades
de construcéo dos processos de abstracéo reflex@oadomada de consciéncia, deixando de
ser um espaco de conversas em torno do senso cdssanporém, so sera possivel mediante
uma postura cooperativa e desafiadora dos seusipeantes, principalmente do professor-
formador.

E imprescindivel que na educacéo, presencial estdndia, tenhamos espacos que
abram possibilidades para a solucdo e a compreatesfidaificuldades dos trabalhos dos
educadores, atentem para suas necessidades e pronaoeonceituacdo tedrica-critica de

Seus sucessos em sala de aula e também de sagsdsac
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