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Resumo

Apresenta por meio de narrativas de situagdes concretas da pratica docente, a
viabilidade de levar a termo, nas licenciaturas de graduagdo em Pedagogia, uma proposta
que procure integrar ensino, pratica e pesquisa e nessa articulagdo contribuir para a
melhoria do ensino na universidade e na escola basica.

Introducao

Junho de 2003.

A forma como a professora conduziu as aulas nos permitiu vislumbrar horizontes distintos dos
visualizados nas demais disciplinas do curso. Impossivel esquecer a primeira aula, quando participamos de
uma dinadmica com o calidoscépio e o livro Zoom (Banyai, 1995). Acho que o objetivo da disciplina Pratica
Pedagogica I foi atingido, qual seja o de proporcionar reflexao sobre o papel do professor e sobre a principal
fungéo da escola, que é a de educar e favorecer a aprendizagem. Repensar nossas atitudes como educadores
é o ponto de partida para que a mudanga possa acontecer.

Os trabalhos propostos, as observagdes da professora nos nossos didrios de campo e os relatos pessoais
de todos da turma transformavam-se em contetidos, em temas abordados e desenvolvidos nas aulas subse-
qtientes. Além disso a professora nos fez perceber que a dindmica dessas aulas poderia inspirar inovagoes em
nossas préticas: os relatérios, os didrios reflexivos e os debates sobre os textos eram algumas das tarefas
possiveis de serem realizadas também com nossas criangas.

Dentro dessa proposta pude aprender, com a histéria do amadurecimento dos caquis, que cada um tem
seu ritmo proprio de aprendizagem. Além disso consegui ‘remexer o lodo submerso no fundo do lago’, pude
abrir-me ao novo e ao diferente.

Acredito ter-me empenhado ao maximo, participando desta enorme festa “no fundo do lago”. Pena que
nas outras disciplinas nédo haja semelhante troca de idéias e oportunidades para reflexao.

(Extraido do Relatério de Avaliagdo da disciplina Pratica Pedagogica I, elaborado por R., aluna do Curso
de Pedagogia)

As reflexdes e analises contidas neste o conceito de “praticas investigativas”, ter-
relatério final de Pratica Pedag6gica I identi- mo mencionado no art. 2, alinea IV da
ficaram-se com o pensamento da maioria dos  Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18/2/2002, que
estudantes do primeiro periodo de Pedago-  dispée sobre as Diretrizes Curriculares
gia da Universidade Catdlica de Petropolis  Nacionais. Pretende-se destacar que as no-
(UCP), no final do primeiro semestre de ¢bes de praxis, como concebidas por Pi-
2003 e, juntamente com as demais avalia- menta (1995), bem como as da metodologia
¢Oes elaboradas pela turma, encontram-se da pesquisa-agdo, desenvolvidas por
disponiveis nos arquivos da autora. Barbier (1996) e Thiollent (2002) subjazem

Este registro, introdutério ao artigo, as concepgoes relacionadas com as ditas
serd utilizado como aporte para explicitar ~ “praticas investigativas”, para as quais se
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voltam os objetivos das disciplinas Pratica
Pedagogica I, II, Il e IV e Pratica Supervisi-
onada. O componente curricular Prética Pe-
dagbgica estd sendo oferecido nos quatro
primeiros periodos do Curso de Pedago-
gia, da Universidade Catélica de Petr6polis
(UCP), tendo sido implementado grada-
tivamente em nova grade, a partir do pri-
meiro semestre de 2001.

A autora deste trabalho, na qualida-
de de docente da disciplina, desde sua
implantagao, teve a possibilidade de nao
apenas participar de sua concepgdo como
também de, a cada semestre, em parceria
com a primeira turma que a iniciou e com
as novas turmas que vém se sucedendo,
ir acrescentando-lhe novos contornos,
aproximando-a do que Imbernén (2001,
p- 85) chama de “formagdo centrada na
escola”. Esta “baseia-se na reflexdo
deliberativa e na pesquisa-agao, median-
te as quais os professores elaboram suas
préprias solugdes em relagao aos proble-
mas praticos que se defrontam”. Além
disso, conforme explicitado por
Imbernén, a formagédo centrada na escola
“nao é uma tecnologia que se pode apren-
der, e sim um processo de participagao,
envolvimento, apropriagéo e pertenga...”.
E uma dindmica impregnada de forte car-
ga ideolégica onde circulam valores, ati-
tudes e crencas. Nessas condigoes a es-
cola se constitui “como unidade bésica
de mudanga, desenvolvimento e me-
lhoria” (Imbernoén, 2001, p. 80). Tais con-
sideracdoes remetem ao documento
introdutorio deste artigo no trecho em que
R. declara, ao final do primeiro parédgra-
fo, que “repensar nossas atitudes como
educadores é o ponto de partida para que
a mudanga possa acontecer”. O segun-
do paragrafo também merece ser lembra-
do por destacar que os “relatos pessoais
de todos da turma transformavam-se em
contetudos, em temas abordados e desen-
volvidos pela professora nas aulas sub-
seqiientes.”

Os pressupostos da pesquisa-agao
encontram-se alinhados com os das pra-
ticas investigativas na medida em que “os
professores e professoras identificam um
problema ou um tema de seu interesse a
partir de uma observagdo ou uma con-
versa reflexiva” (Imbernén, 2001, p. 75),
buscando eles mesmos respostas para as
questoes levantadas. Dessa forma traba-
lha-se nas disciplinas de Pratica Pedago-
gica com propésitos semelhantes aos da
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pesquisa-agao, isto é, favorecendo uma
geragao de conhecimento dentro da agao
da pesquisa, onde todos os envolvidos se
beneficiam da experiéncia uns dos outros
(Barbier, 1996). Além desses objetivos,
Thiollent (2002, p. 16) salienta que na
pesquisa-agdo hé a pretensao de elevar “o
nivel de consciéncia das pessoas e gru-
pos considerados”.

O entrelagamento das idéias de
Imbernén, Barbier e Thiollent com as das
avaliagoes discentes da disciplina Prética
Pedagogica I mostram que as criticas for-
muladas por Pimenta sobre a auséncia de
participacao dos docentes nas decisoes aca-
démicas ndo servem de pardmetros para a
realidade a qual se aplica este artigo. O
posicionamento de Pimenta (2002, p. 107)
sobre a questdo é o de que:

[...] o professor ingressa em departa-
mentos que atuam em cursos aprova-
dos, com disciplinas ja estabelecidas:
recebe ementas prontas, planeja indi-
vidual e solitariamente e é nessa con-
digdo que deve responsabilizar-se pela
docéncia que exerce. Os resultados a
que se chega nao sdo objeto de estudo
ou andlise nem individual, nem no cur-
so ou departamento.

Os efeitos positivos das agoes que vém
sendo compartilhadas com o grupo de es-
tudantes, pesquisados e pesquisadores den-
tro do presente estudo tém sido revelados
e percebidos pelo interesse e envolvimento
que eles demonstram ao interagirem e re-
gistrarem os avangos alcangados, tal qual
descrito na Introdugao.

Fontes inspiradoras

Em recentes publicagdes especiali-
zadas na area de educacgéio, é possivel en-
contrar propostas pedagoégicas considera-
velmente inovadoras. Trata-se aqui, em
especial, das Comunidades de Aprendi-
zagem, o que Imbernén (2003, p. 14) defi-
ne como: “processo de inovagao, que leva
os professores e as professoras de uma
escola a um trabalho de pesquisa-agdo, com
a finalidade de elaborar um novo projeto
educativo comunitario”. Percebe-se, nes-
sa idéia das Comunidades de Aprendiza-
gem, que ndo ha um caminho tnico para
transformar contextos escolares e que essa
busca deve surgir dos grupos inseridos
naqueles contextos. Comunidades de
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Aprendizagem divergem, em esséncia, de
grande parte do que vem ocorrendo no ce-
nario educacional da contemporaneidade,
como apontado por Brzezinsk e Garrido
(2001, p. 95), em pesquisa abrangendo
setenta trabalhos apresentados no Grupo
de Trabalho de Formacéo de Professores,
durante as reunides anuais da Anped, no
periodo de 1992-1998: “apesar dos conti-
nuos aportes visando a melhoria dos cur-
sos de formagao inicial dos professores,
esses cursos tém sido continuamente
questionados”. Além disso, os dados ana-
lisados revelaram néao apenas “o predomi-
nio de praticas fundadas na concepcéao de
ensino como transmissdao” como também
“a existéncia de contradigbes entre a pro-
posta curricular e as préticas de formado-
res e de licenciandos” (Brzezinsk, Garri-
do, 2001, p. 84).

Essas referéncias servem para mostrar
os desniveis observados em diferentes rea-
lidades: embora se reconheca a enorme va-
riedade e fecundidade de idéias publicadas
sobre a tematica educacional, detecta-se nas
universidades e nas unidades escolares a
predominéncia de uma pedagogia bastante
conservadora que “enfatiza a técnica e a
passividade” (Giroux, 1997, p. 33).

Parece que a tentativa de inserir
gradativamente a universidade nas carén-
cias e interesses da comunidade tem-se
consolidado apenas em iniciativas de gru-
pos isolados, como a relatada sobre Co-
munidades de Aprendizagem e na letra
dos mais contemporaneos documentos
legais (LDB, Lei n® 9.394/96, Resolugao do
CNE/CP n°1 de 18/2/2002, Resolugao
CNE/CP n° 2, de 19/2/2002). Nesses tex-
tos, nota-se uma caracteristica comum: a
de enfatizar e considerar a pratica como o
espago de validacao da teoria. Sendo as-
sim, a universidade, ocupando o lugar da
formagdo dos professores, seria espago
para reconhecimento dos saberes que par-
tindo da pratica, vao a teoria e retornam a
préatica.

O substrato da nocédo prdticas in-
vestigativas, além de estar presente na Re-
solucdo CNE/CP n° 1, de 18/2/2002 em
seus artigos 3°, inciso Ill e 13, § 1°, anco-
rou-se inicialmente em Dewey, desenvol-
vendo-se posteriormente com Zeichner
(1983). Contribuindo para a evolugao des-
sa nogao, tem-se com Imbernén (2001, p.
74) “a defesa de um modelo investigativo
ou de pesquisa” estrategicamente essenci-
al a formacgéo do professor. Caracteriza-se
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COMO UM Processo em que os proprios pro-
fessores “problematizam temas de sua préa-
tica, a partir das observagoes e reflexoes
sobre suas agoes” no cotidiano escolar, bus-
cando eles mesmos encontrar solugoes para
os problemas do ensino.

Zeichner (1999, p. 129) propde um tra-
balho integrador entre escola e comunida-
de, fundamentado em “sensibilizar profes-
sores para valores, tipos de vida e cultu-
ras diferentes das suas, e em desenvolver
o respeito pela diversidade humana”. Esta
é uma questdo por demais complexa e re-
levante num pais como o Brasil, caracteri-
zado por vastissima extensdo territorial e
pluralidade cultural. Paulo Freire (1970, p.
39) compreendeu toda essa complexidade,
alertando para a necessidade da libertagao
da forca domesticadora dessa realidade
opressora:

[...] a realidade social, objetiva, que nao
existe por acaso, mas como produto da agao
dos homens, também nao se transforma
por acaso. Se os homens sdo os produtos
desta realidade e se esta, na “invasao da
praxis”, se volta sobre eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora, é tare-
fa historica, é tarefa dos homens.

Em relacdo a atuagdo dos docentes,
Tardif (2002, p. 239) aproxima-se das idéi-
as de Freire, propondo uma expressiva al-
teragdo nas concepgoes e nas praticas de
pesquisa atualmente em vigor. Essas no-
vas formas de pesquisa (pesquisa-agao,
pesquisa colaborativa, pesquisa em par-
ceria), possibilitam aos professores de
profissdo “se apropriarem da pesquisa e
aprenderem a reformular seus proprios
discursos, perspectivas, interesses e ne-
cessidades individuais ou coletivas em
linguagens suscetiveis de uma certa
objetivacdo”. Caracterizam-se essas novas
formas de atuagao pedagégica, sobretudo
pelos seguintes aspectos:

* O objeto de estudo devera conver-
gir para a problemaética suscitada pelo gru-
po de pesquisa, considerado também
“pesquisador”.

* O planejamento e objetivos da inves-
tigagdo, passiveis de transformagdes ao longo
da pesquisa, serdo elaborados em conjunto
com o grupo. Pretende-se, com isso, gerar
conhecimento dentro da agdo da pesquisa
na qual todos os envolvidos beneficiar-se-
do das experiéncias uns dos outros
(Thiollent, 2002, p. 52).



* Nas discussoes de grupo, os dados
serdo conhecidos e analisados buscando
redefinir o problema e encontrar solugoes.

Despertando o olhar
da investigacao: o zoom
e o calidoscopio

Na formagao de professores, os curricu-
los devem considerar a pesquisa como
principio cognitivo, investigando com os
alunos arealidade escolar, desenvolven-
do neles essa atitude investigativa em
suas atividades profissionais e assim tor-
nando a pesquisa também principio
formativo na docéncia (Pimenta,
Severino, 2002, p. 17).

O pensamento desses dois autores fun-
damenta e encoraja a continuidade do tra-
tamento metodolégico que vem sendo dado
ndo apenas as disciplinas Pratica Pedagé-
gica, mas também a de Pratica Supervisio-
nada, no Curso de Pedagogia da UCP. No
caso especifico da primeira, por ocasido da
elaboragdo da ementa, esta recebeu a con-
tribuigéo dos professores convocados para
assumi-la no primeiro semestre de 2001.
Dentre estes, poucos sao os professores que
tém tido a oportunidade de materializa-la
e de dar prosseguimento ao que planeja-
ram, seja devido a impedimentos burocré-
ticos, seja por que ndo se empenharam ou
ndo estiveram convictos o bastante acerca
das possibilidades transformadoras da pro-
posta. Tal afirmagao encontra-se apoiada no
testemunho de estudantes que, cursando
a disciplina com diferentes professores,
emitiram opinides a respeito, verbalmente
ou em avaliacbes escritas.

De acordo com o que foi definido pe-
los professores que elaboraram a ementa,
deve haver no primeiro periodo “a
problematizagdo de um tema para investi-
gagdo da pratica pedagdgica”. Os caminhos
utilizados para provocarem essa
“problematizacdo” sao distintos e em geral
ligam-se as caracteristicas pessoais e pro-
fissionais de cada docente, além de esta-
rem norteados por variados comprometi-
mentos éticos, ideolégicos e filosoficos. No
caso particular da Pratica Pedagogica I, bus-
ca-se despertar o olhar da investigagdo e
sensibilizar o grupo para as multiplas di-
mensdes da pesquisa. Desenvolve-se, a
partir de um momento de sensibilizagéo,
uma dindmica idealizada por La Cava
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(2001) em que sao utilizados o calidosco-
pio e o livro Zoom, obra ja4 mencionada na
abertura deste trabalho. O Zoom é um livro
sem palavras, podendo ser “lido” tanto de
frente para trds como de trds para frente.
“As ilustragoes saltam aos olhos como se o
espectador tivesse se afastado rapidamente
de cada pagina”. Possibilita mudar o enten-
dimento a respeito de tudo o que se vé,
“pois nada é o que parece ser”. Por conse-
guinte, é uma atividade que favorece a mu-
danca de paradigmas e a aceitagdo do con-
fronto de diferentes pontos de vista.

Essa metodologia, combinada com a
observagao, no calidoscépio, das figuras que
se formam e se modificam a cada mexida do
observador, conferem a disciplina Pratica
Pedagégica I, feigbes especiais: torna-se
crucial essa pratica para que o grupo se per-
ceba motivado para a pesquisa e inserido num
processo de mudanga. Nos encontros que
se seguem, os relatos e as leituras de passa-
gens dos didrios de campo dos estudantes
fazem emergir novos temas para discussao e
estudo, ensejando a escolha de textos e
videos que passam a ser oferecidos a turma
para pesquisa e aprofundamento dos pro-
blemas apontados pelos participantes nos
debates. Nesse sentido, a interagdo que se
estabelece evoca o Circulo de Cultura, de
Freire, consubstanciando as teses também
defendidas por Barbier, Thiollent e Imbernén
acerca da metodologia da pesquisa-agao.

Para os Circulos de Cultura, sugere
Freire (1967, p. 103) que:

Em lugar de professor, com tradigoes for-
temente “doadoras”, o coordenador de de-
bates. Em lugar de aula discursiva, o dia-
logo. Em lugar de aluno, com tradigées
passivas, o participante de grupo. Em lu-
gar de programas alienados, programacao
compacta, “reduzida” e “codificada” em
unidades de aprendizado.

As trocas: um relato sobre o
amadurecimento dos caquis

e do lodo do fundo do lago

Nos encontros iniciais com essa turma
de Pratica Pedagégica I predominavam si-
tuagdes que em muito se assemelhavam ao
processo catartico: a turma se compunbha,
na maioria, de professores que exercem o
magistério ha longa data, chegaram a uni-
versidade trazendo consideravel bagagem
de experiéncias. Mas as frustragoes trazidas
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sobretudo devido ao fracasso do sistema
escolar, se sobrepéem aos demais proble-
mas abordados. A rotina, caracteristica da
pratica desses alunos-professores, encarre-
ga-se de suprimir-lhes a capacidade de re-
flexdo e de inovacdo. Assim é que
declaradamente se expressam, pretenden-
do encontrar nos professores e nas aulas
da Universidade, solugbes para os proble-
mas que os angustiam e inquietam (é gran-
de a expectativa por receitas e férmulas
magicas que solucionem as dificuldades do
contexto escolar). Ao lhes ser oferecida a
oportunidade de problematizar um tema
para pesquisa, ocorre a catarse: entregam-
se as lamurias pelos atropelos e vicissitu-
des do cotidiano escolar, quase sempre se
eximindo da responsabilidade pelas trans-
formagdes que poderiam implementar na
pratica docente.

Nessas ocasides, o envolvimento, a
habilidade e a capacitagao do professor sao
essenciais para conduzir o processo de
exame das situagoes, de redefinigdo dos
problemas e da busca por solugdes. Num
desses “circulos de cultura”, F., um dos
alunos-professores, queixava-se da dificul-
dade em alfabetizar sua turma, a seu ver,
por demais heterogénea. Expressava-se
enfaticamente sobre o que considerava ser
fundamental: que todas as criangas estives-
sem prontas para aprender a ler e a escre-
ver, e no mesmo nivel de desenvolvimen-
to. F. reforgou seus argumentos acrescen-
tando: “Muitas das criangas néao estiveram
na pré-escola, estdo vindo de casa e néo
sabem nem segurar o lapis”.

A metéafora do “amadurecimento dos
caquis”, citada na introdugao do traba-
lho, funcionou como intervengao naque-
le momento, oferecendo ao grupo opor-
tunidades de reflexdo acerca da
“heterogeneidade das turmas”. Além dis-
so, esclareceu como esta problemética
pode ser encarada pelos professores di-
ante do compromisso com a aprendiza-
gem dos alunos. A concretude e a veros-
similhancga da histéria dos caquis foram
fundamentais para a sustentagdo de ar-
gumentagoes a favor de um ensino que
respeite as hipéteses do aluno sem, con-
tudo, constrangé-los ou agredi-los em
suas crencas. A metafora dos caquis
permeou as reflexées do grupo na maior
parte do tempo do semestre, encaixando-
se no contexto principalmente porque
emergiu de uma situacéao real ocorrida si-
multaneamente aos questionamentos de
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F. A historia sucedeu a autora deste arti-
go, como relatado a seguir:

Fui presenteada com aproximadamente 50
caquis, todos igualmente verdes na aparén-
cia. Na primeira semana continuaram ver-
des. Depois da primeira semana alguns
poucos caquis comegaram a mostrar sinais
de amadurecimento. A cada semana
aconteciam pequenas modificagoes nas fru-
tas, mas nao eram uniformes. A prontidao
para que estivessem comiveis nao foi si-
multanea, foi gradativa e diferenciada. To-
dos eram frutos da mesma arvore e haviam
sido colhidos no mesmo dia. Passou-se mais
de um més para que os tltimos caquis pu-
dessem ser finalmente ingeridos.

As noticias sobre o que estava aconte-
cendo com os caquis iam sendo reveladas
ao grupo a cada encontro, propiciando no-
vas discussoes e debates. Esses debates re-
meteram a estudos em textos de Piaget,
Emilia Ferreiro e de outros pesquisadores,
solicitados pelos préprios alunos da tur-
ma. Esses estudos visaram explicar e
aprofundar as questbes suscitadas, relati-
vas as dificuldades de aprendizagem das
criancas, relacionadas com o desconheci-
mento dos professores acerca da existéncia
dos diferentes estagios do desenvolvimen-
to infantil.

A utilizagdo dessa histéria, como pos-
sibilidade de mediagao entre os conheci-
mentos cientificos que deverao estar incor-
porados aos saberes desses professores na
busca de caminhos para a efetiva aprendi-
zagem de seus alunos, alcangou expressivo
significado — embora 90% dos integrantes
da turma tenham obtido certificagdo no
Curso de Formagdo de Professores e atu-
em, ha varios anos, na Educacdo Infantil
ou Fundamental, vale registrar a colocagéo
de F. ap0s exaustivas discussdes sobre o
tema dos desniveis nas turmas: “Mas pro-
fessora, até quando vou ter que esperar que
amadurecam?”

Sobre essa questao Tardif (2002) escla-
rece que:

Uma abordagem tipolégica baseada na pro-
veniéncia social dos saberes parece ser re-
lativamente simplificadora, pois d4 a im-
pressao de que todos os saberes sdo, de um
certo modo, contemporaneos uns dos ou-
tros e imdveis e encontram-se igualmente
disponiveis na memdria do professor, o qual
buscaria nesse “reservatério de conheci-
mentos” aqueles que lhe sdo necessarios
no momento da presente agao (p. 67).



Para Tardif os saberes dos professores
encontram-se muito mais vinculados as
suas histérias de vida, principalmente no
que diz respeito aos anos de permanéncia
no ambiente escolar e as praticas ali de-
senvolvidas, tendendo a repeti-los, do que
aos ensinamentos especificos oferecidos
nos cursos de formacao.

E essa complexa rede de relagoes que
permite compreender os embates com os
quais deverao lidar esses graduandos, su-
jeitos/participantes e publico-alvo da pre-
sente discussdo, diante dos desafios diari-
os da sala de aula, pois mesmo que em sua
trajetéria de estudantes tenham aprendido
sobre epistemologia, infincia, e aprendiza-
gem, estes conhecimentos tornam-se meras
reminiscéncias, merecendo ser retomados e
rediscutidos mediante o surgimento de no-
vas situagoes-problema. Nesse sentido, cabe
alerta-los sobre a relevancia da investigagao
permanente sobre a prética, e da reflexao
critica sobre ela, de “remexer o lodo e o lixo
submersos sob a aparéncia das limpidas e
serenas aguas de um lago”. O forte simbo-
lismo contido nessa metéfora fez que reper-
cutisse positivamente sobre todos do grupo
em anélise, sinalizando para eles a possibi-
lidade histérica de assumirem a autoria de
suas préticas. Colocando-se no fundo do
lago, removendo o lodo estagnado e solidi-
ficado de praticas herdadas, estarao proxi-
mos dos objetivos tragados por Tardif (2002,
p. 237) para que os professores tornem-se
sujeitos de seu conhecimento: “seu traba-
lho cotidiano nédo é somente um lugar de
aplicacao de saberes produzidos por outros,
mas também um espago de produgao, de
transformagao e de mobilizagdo de saberes
que lhe sao proprios”.

Uma experiéncia
desafiadora: a praxis
incompreendida

Referir-se aos desafios que se colocam
aos educadores empenhados na transfor-
macdo exige discutir previamente a
abrangéncia e o poder de disseminacéao das
idéias que, embutidas nas linhas e entreli-
nhas dos preceitos legais, interferem nas
agoes e decisoes cotidianas das instituicoes
de ensino. No entanto, é preciso mostrar
que a observancia dessas regras pode
compatibilizar-se com uma postura peda-
gogica calcada na critica, na reflexdo e na
investigagdo. Veiculada pelo movimento

o

neoliberal, instaurou-se nas politicas edu-
cacionais contemporaneas, uma tendéncia
caracterizada pelo retorno ao tecnicismo,
sendo possivel observar seu célere avango,
em todos os niveis de ensino. Sobre essa
questao, Silva (2003, p. 299) pronuncia-se
alertando para os riscos da submissdo da
educagao aos apelos do mercado, na qual
sobressai a cisdo entre a reflexdo e a agéo:

O Banco Mundial chega ao interior das
escolas publicas por meio de programas,
projetos e planos elaborados por seus téc-
nicos e conselheiros [...], separando o pen-
sar e o fazer. A comunidade escolar é ape-
nas informada sobre os programas, proje-
tos e planos, recebendo orientagdes neces-
sérias ao preenchimento de formulérios e
a prestagio de contas. A reflexao sobre o
trabalho pedagégico diluiu-se em meio a
tantos procedimentos burocraticos a se-
rem cumpridos.

Pretende-se com estas discussoes des-
tacar a relevincia de uma proposta que in-
centive e encoraje os professores a criar e
adotar metodologias diferenciadas para en-
sinar e aprender, partindo de observagoes
dos alunos e de uma atitude investigativa.

Embora admitida a complexidade do
mundo contemporineo e das instituigoes
nele inseridas, a intervencdo de um siste-
ma regulador que as protejam faz-se neces-
séria, permitindo que funcionem de manei-
ra organizada. Dessa forma, entende-se que
a lei cabe a fungao de normatizar, de regula-
mentar o que a sociedade, por meio de seus
atores e de um processo de evolugdo e
maturagdo, exige e deseja ver consolidado.
Nesse sentido pensa-se na lei como o re-
sultado de agoes e reflexdes sobre as rela-
goOes estabelecidas entre seres humanos, e,
portanto, éticas e passiveis de superagoes e
alteragoes. Sendo fruto de elaboragoes da
mente humana, a partir das interagdes nas
préticas sociais, devem estar a servigo da
sociedade, ndo para subjuga-la ou aprisionéa-
la. Ancorar a docéncia responséavel, cons-
trutiva e criativa tdo-somente no que deter-
minam os documentos legais ou nas pres-
crigoes de organismos internacionais pode
nao bastar aos educadores que verdadeira-
mente se comprometem com a visdo
transformadora da praxis.

A nogao de praxis, longe de conflitar-
se com a da “norma”, pode, ao contrario,
ser entendida a partir de uma mesma 6tica
ja que ambas, praxis e “norma”, derivam da
movimentacgdo e da invengao tipicamente
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humanas. Contribui para esta linha de pen-
samento o conceito de praxis apresentado
por Pimenta (2002, p. 216):

Préxis: acdo (motora, perceptiva, reflexi-
va) do sujeito sobre o objeto a ser conheci-
do. Toda a aprendizagem ¢é ativa, exige
essa agdo, que também possibilita a arti-
culagdo do conhecimento com a prética
social que lhe deu origem.

Subjacente a esta concepgio situa-se
uma visdo dialética de educagdo, na qual
teoria e pratica encontram-se em permanen-
te didlogo. Na esteira dessas tendéncias
dialéticas ancoram-se os textos das legisla-
¢Oes concernentes as praticas investigativas.

Assim é que, de acordo com a Reso-
lugdo CNE/LP n° 1 de 18/2/2002, que ins-
titui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da Edu-
cagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagao plena, “a pra-
tica devera estar presente desde o inicio
do curso e permear toda a formacao” (art.
12, § 2°). Diz ainda o mesmo documento
em seu art. 15 que “os cursos de forma-
¢do de professores que se encontram em
funcionamento deverao se adaptar a esta
Resolugéo, no prazo de dois anos”. Des-
sas determinagoes depreende-se que em
muitos dos Cursos de Pedagogia, estru-
turados curricularmente na vigéncia da
legislagao que antecedeu a Resolugao CNE/
LP n° 1 de 18/2/2002, os estégios conti-
nuam a ser oferecidos somente nos ulti-
mos periodos do curso, o que obrigatoria-
mente ndo os impedira de estarem em con-
sonancia com orientagdes mais inovado-
ras. Pimenta (1995, p. 122) ja defendia a
idéia do Estagio como um componente do
curriculo que nao se configura como dis-
ciplina e sim “como atividade instru-
mentalizadora da praxis (atividade tedrica
e pratica) educacional, de transformagéao
da realidade existente”.

Os procedimentos inerentes a discipli-
na Prética Supervisionada, sob a respon-
sabilidade da autora deste texto ja vém, ha
varios anos, transitando pelos caminhos
apontados por Pimenta, sendo orientados
no sentido de contemplar a escola como
um contexto a ser repensado e modifica-
do, mesmo nas turmas ainda sob a vigén-
cia da antiga legislagdo. Trabalha-se nessas
turmas de modo a evitar que o estégio tao-
somente sintetize a aplicagao da teoria estu-
dada nas diferentes disciplinas do curso. A
empreitada tem sido desafiadora: apesar de
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toda a preparagao, investimento e provoca-
¢ao, nem todos os graduandos sdo permea-
veis a proposta. Os enfrentamentos podem
ser notados examinando-se situagdées como
a que vem relatada a seguir:

Outono de 2003.

Observando a turma onde A. estagiava per-
cebi criangas que ainda ndao haviam
construido o conceito de ntimero, tal como
pesquisado por Kamii (1990). No recreio
conversei com A. sobre o fato de as esco-
las, na maioria dos casos, ocuparem-se com
“atividades em si mesmas”, descoladas de
sua fundamentagédo, desatreladas dos al-
cances educacionais que delas deveriam
advir. Lembrei-me de Giroux (1997), re-
ferindo-se “aos professores como executo-
res de tarefas”, porque A. deixou de reali-
zar as intervengoes que seriam essenciais
ao estéagio, de forma a reconduzir a apren-
dizagem de grande parte das criangas da
turma. Como A. apenas cumpria as tare-
fas programadas, retornei a ela minhas
apreciagoes a respeito, procurando agir de
forma ética e amigéavel. Sugeri que obser-
vasse cada crianga, procurando atendé-las
em suas necessidades e dessa forma nao
s6 eles aprenderiam mas também ela, re-
vendo sua prdtica. Por considerar a situa-
¢ao propicia ao crescimento de todos da
turma de Prética Supervisionada, pedi a
autorizagao de A. para que este episodio
se transformasse no tema da aula seguin-
te. Com a anuéncia de A., pedi-lhe que
expusesse as colegas as experiéncias do
estagio. A. surpreendeu-me expressando
sentimentos de inseguranga, embarago e
desconforto por ter sido “observada” no
estdgio. Além disso, mostrou-se indigna-
da perante as indagagoes formuladas afir-
mando que estas “soavam como um inter-
rogatério”. A. nao conseguiu alcangar a
significincia e a relevancia de um traba-
lho comprometido com a nogao da praxis
e nem mesmo a do papel do professor
supervisor do estdgio. Contudo, ao térmi-
no do estagio, A. admitiu em seu relatério
final, que:

[...] os processos mentais basicos para a ma-
tematica necessitam ainda ser muito traba-
lhados com esta turma para que certos con-
ceitos sejam efetivamente cons-truidos. H&
necessidade da quantificagédo ser revista todo
o tempo através de objetos que eles proprios
manuseiem. Admito que os professores se
preocupam mais com o conteido e com o
que deve ser mostrado aos pais do que com a
aprendizagem.

Este repensar atenuou, em parte, os equivo-
cos e constrangimentos ocorridos. Nossas



trocas nao deixaram de ser frutiferas e de investigativas, somaram-se a contribuigao

atingir objetivos. P.’uﬂde extrair/d(.essa ex- dos demais autores/parceiros nesta cons-

DEriencia que as 1.1 goes da °p réxis” nem trugao coletiva, permitindo concluir que
sempre sdo bem-vindas, benfazejas ou as - .

almejadas pelos que se langam e se aven- 08 Chamad9s © provocagoes dos movimen-

turam nas utopias. tos educacionais mais ousados, renovado-

res e promissores nao conseguem atingir a

(Diério Reflexivo' da Autora) todos. As resisténcias dos professores pro-

vém das mais variadas diregoes, impedin-

do-os de vislumbrar que remexer o lodo

Considerag()es finais pode ser uma “grande festa” a ser desfru-

tada no fundo do lago... para estes talvez

As reflexées sobre as questdes levanta-  seja mais vantajoso manterem-se presos

das pelos alunos-professores, nas praticas  ao lodo!
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Abstract

This article points out, by means of narrating concrete situations in teaching practice,
that it is possible to consider, in Pedagogy licensing, a proposal which attempts to integrate
instruction, experience and research, and in such an articulation, to contribute for an
improvement in teaching at universities and at elementary schools as well.
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