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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é descrever e interpretar o fenémeno formacgéo critico-
reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que
tinha ideias” (Almeida, 1976), visando a uma contribuicdo de relevancia social para a
transformacao de sua pratica pedagdgica. No trabalho, sdo discutidos construtos
tedricos sobre formacao docente, reflexdo e reflexado-critica, como propostos por
Ghedin (2002), Perrenoud (2002), Schén (2000), Freire, P. (1970/1984, 2002),
Dewey (1933/1959), entre outros; e uma obra de literatura infanto-juvenil € utilizada
como elemento desencadeador da reflexdo critica proposta. Das varias opgdes
metodoldgicas existentes para a investigacao em Linguistica Aplicada, descobri na
Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica (van Manen, 1990; Ricoeur, 1976, 2001;
Freire, M.M., 2010, 2007a, 2007b, 1998) um caminho interpretativo inovador e
atraente. A experiéncia de leitura e reflexdo sobre o livro foi registrada em textos por
55 participantes do Programa Letra Viva - Alfabetizacdo para professores
alfabetizadores, curso de formacado continuada oferecido pela Secretaria de
Educagao da Rede Municipal de Ensino de uma cidade do Vale do Paraiba, Sao
Paulo. Tendo como base os processos de textualizacdo, tematizagdo e ciclo de
validacdo propostos por van Manen (1990) e os movimentos de refinamento e
ressignificagcdo propostos por Freire, M.M. (2010, 2009, 2008a, 2007a, 2006), foi
possivel identificar cinco temas hermenéutico-fenomenol6gicos que constituem a
estrutura do fendbmeno experienciado pelas participantes desta investigacdo, como

apresentado neste trabalho.

Palavras-chave: formacado docente; reflexdo-critica; abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica.
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COELHO, Taciana Oliveira Carvalho. 2011. Formacgédo critico-reflexiva de
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ABSTRACT

This study aims to describe and interpret the phenomenon critical-reflective
education of literacy teachers mediated by the reading of the children’s literature
book “A fada que tinha ideias” [The fairy who had ideas] (Almeida, 1976). The
objective is to give a contribution of social relevance to the transformation of those
teachers’ pedagogical practice. Theoretical constructs about teachers’ critical-
reflective education, as suggested by Ghedin (2002), Perrenoud (2002), Schén
(2000), Freire, P. (1970/1984, 2002), Dewey (1933/1959), among others, are
discussed and the children's literature book is the trigger element of the critical
reflection proposed. Among the various methodological options available for research
in Applied Linguistics, | discovered an innovative and attractive interpretive path in
the hermeneutic-phenomenological approach (van Manen, 1990; Ricoeur, 1976,
2001; Freire, M.M., 2010, 2007a, 2007b, 1998). The experience of reading and
reflecting about the book was registered in texts produced by 55 participants of Letra
Viva — Alfabetizacdo, a program for literacy teachers, which is offered by the
Municipal Department of Education in a city of Vale do Paraiba region, in the state of
Sao Paulo. Based on the textualization, thematization and validation processes
proposed by van Manen (1990) and also on refinement and re-signification
movements proposed by Freire, M.M. (2010, 2009, 2008a, 2007a, 2006), it was
possible to identify five hermeneutic-phenomenological themes that constitute the
structure of the investigated phenomenon, as presented in this thesis.

Keywords: teacher education; critical-reflection; hermeneutic-phenomenological

approach.
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AURORA

Quando alguém inventa alguma coisa, o mundo
anda. Quando ninguém inventa nada, o mundo
fica parado. Nunca reparou?

Clara Luz (Almeida, 1976:7)

No nascente, a aurora anuncia a chegada do sol; o dia nasce do vivo
fulgor da eterna estrela que a tudo vivifica. O horizonte, antes indiviso, agora se
revela na multicolorida claridade. Este meu trabalho, pequena centelha que
como o horizonte também enfrentou escuras madrugadas, busca inspiracao
nesse divino espetaculo e convida o leitor a compartilhar uma aventura
hermenéutico-fenomenoldgica que deseja lancar uma luz sobre uma vivéncia
de formacdo docente que se perderia na obscuridade, se nao nos
dedicassemos a tentar compreender a sua esséncia, revelando os tracos de
sua identidade.

Trabalho como professora ha mais de vinte anos e meu interesse por
questodes relativas a educacgao e, em especial, a formacao de professores esta
em plena expansao. Nos ultimos anos, tenho buscado compreender de que
forma um professor constréi seus préprios conhecimentos para, por meio
desses, pensar um modo de mediar a construcao de conhecimentos dos seus

alunos, qualquer que seja a disciplina que lecione.

Em minha dissertagcdo de mestrado (Coelho, T.O.C., 2000), intitulada A
reflexdo como estratégia de aprendizagem de lingua inglesa — uma experiéncia
no ensino da leitura, orientada pela Profa. Dra. Maria Antonieta Alba Celani no
Programa de P6s-Graduacao em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
(LAEL), da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), cheguei a
conclusédo de que realmente a reflexdo € um meio pelo qual o individuo pode

aprender, pode construir e pode transformar a sua pratica e a sua realidade.

A ideia de desenvolver um outro projeto de pesquisa que aprofundasse a
questao da reflexdao como instrumento de transformacao da pratica educativa
partiu de diversas experiéncias que tenho tido, como docente, em cursos de
formacao de professores.

Além de lecionar Lingua Inglesa e Pratica de Ensino em um curso de
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graduacdo em Letras, tive a oportunidade de trabalhar em um Curso de
Especializacdo em Lingua Inglesa e, ainda, no Projeto Teia do Saber,
programa de formacdo continuada, criado pela Secretaria de Estado da
Educacao, para atualizacdo de professores da rede publica do Estado de Sao
Paulo. Venho trabalhando, ha muitos anos, nesses diferentes contextos, com
filmes que enfocam questbes pedagdgicas e com obras de literatura infanto-

juvenil como instrumentos mediadores de reflexao.

A opcao de utilizar essas obras literarias para conduzir processos
reflexivos com alunos-professores partiu de minha experiéncia pessoal como
leitora e professora pois, a medida que lia algumas obras dessa natureza, me
ocorriam reflexdes interessantes e eu fazia, naturalmente, associa¢cées com
minha pratica pedagégica. Em dado momento, nos diferentes cursos em que
lecionava, comecei a propor aos professores em formacéo a leitura desse tipo
de literatura. Percebi que eram muito interessantes os resultados obtidos nos
textos escritos por eles, ao refletirem sobre sua pratica a partir de leituras

desse género literario.

Inspirada nessas minhas experiéncias como docente, escolhi, agora
como pesquisadora, uma obra especifica da literatura infanto-juvenil para
propor as professoras-alfabetizadoras do curso de formacao no qual foram
feitos os registros da experiéncia que interpreto nesta pesquisa. O livro em
questado se destacava por despertar sobremaneira o interesse pela leitura e
ricas reflexdes por parte dos alunos-professores dos diversos cursos de

formacao docente em que lecionei.

Conheci o livro A fada que tinha ideias (Almeida, 1976) aos onze anos
de idade, quando fui presenteada pela diretora da Escola Estadual de Ouro
Preto, onde eu cursava, na época, o Ensino Fundamental. Ainda guardo com
carinho aquela edicado com a seguinte dedicatéria: Taciana, parabéns pelo seu
trabalho. Continue crescendo nas ideias como “A fada que tinha ideias’... D.
Maria Zélia nov/77. Adorei |é-lo quando crianga, de novo na adolescéncia e,

anos mais tarde, ja professora, reli com outro olhar e fiz novas descobertas.

Por meio de feedback dos meus alunos-professores, descobri que eles,
como eu, a partir dessa leitura em especial, tinham insights interessantes,

faziam associacoes e reflexbes que podiam encaminha-los para novas
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direcbes e para diferentes posturas em sua pratica pedagodgica. Por esse
motivo, acredito poder afirmar que esse livro que me acompanha desde a
infancia, mais que um livro de entretenimento infantil, € uma rica obra de arte
que contém elementos que podem propiciar ao leitor mais que diversao:

reflexao.

Resumidamente, o livro conta a historia de Clara Luz, uma fada-menina
de 10 anos que se nega a aprender pelo antiqguado Livro das Fadas, porque
quer inventar suas proprias magicas. Sua teoria para explicar o0 mundo é:
"Quando alguém inventa alguma coisa, o mundo anda. Quando ninguém
inventa nada, o mundo fica parado"” (Almeida, 1976:3). Vivendo de acordo com
essa sua crenga, Clara Luz nao para de ter ideias surpreendentes: faz bolinhos
de luz, cria chuva colorida, inventa brincadeira de modelagem nas nuvens e
escorrega no arco-iris com sua professora de Horizontologia. Em sua luta
constante contra as magicas tradicionais ou os “modelos embolorados” (nas
palavras da personagem), Clara Luz, sempre questionadora, acha normal
inventar e reinventar, criar e recriar. A fadinha quer experimentar 0 novo. As
fadas-maes e a Rainha-fada sao as representantes do velho mundo. Elas tém

os horizontes fechados e se opdem & visdo inovadora da menina-fada’.

O resumo de cada um dos doze episddios que compdem o livro e 0s
principais trechos que despertaram reflexdes sobre a pratica profissional das
participantes desta pesquisa encontram-se no apéndice 1. Destaco a
importancia desse apéndice na medida em que nele se encontram os excertos
da histéria que sdo potencialmente relevantes para reflexdo docente, o que
pode justificar a escolha desse instrumento mediador.

A breve discussao da obra que apresento nesta introducdo deve ser
considerada em relacdo ao contexto, formacao de professores, no qual ela se
insere. Ao optar por utilizar uma obra de literatura infanto-juvenil como
elemento desencadeador de reflexdo-critica de professores em formacao,
coloco em pauta a seguinte questdo: de que forma o livro A fada que tinha
ideias (Almeida, 1976) pode ser utilizado a fim de gerar oportunidades efetivas

de reflexao?

'Fonte: Fundagao Nacional do Livro Infantil e Juvenil -
http://www.fnlij.org.br/principal.asptextoPNBEarquivo/pnbe/texto/a_fada_que_tinha_ideias.htm. Acesso em 18/03/2010.
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van Manen discorre sobre descricbes de experiéncias que aparecem na
literatura. O trecho que transcrevo a seguir (van Manen, 1990:70) ilustra a
afirmacao do autor de que por meio de uma boa histéria, podemos viver
experiéncias que promovem insights sobre certos aspectos da condicao

humana:

Literature, poetry, or other story forms serve as a fountain
of experiences to which the phenomenologist may turn to
increase practical insights. The phenomenological value
of a novel, for example, is determined by what may be
called the perceptiveness and the intuitive sensitivity of
the author. Phenomena such as love, grief, illness, faith,
success, fear, death, hope, struggle, or loss are the stuff
of which novels are made. The titles of some celebrated
works, such as Crime and Punishment (Dostoevsky),
Nausea (Sartre), The Trial (Kafka), Remembrance of
Things Past (Proust), announce fundamental life
experiences which are available to our interpretative
reading. (...) And so as readers we find the experience of
everyday life irresistibly shifted to the world of the novel
where such fundamental life experiences are lived
through vicariously.

As historias sdo muito valorizadas por van Manen, pois ele percebe o
potencial que tém para gerar reflexdo e auto-reflexdo. Para o autor (van
Manen,1990:70): a histéria nos fornece experiéncias humanas possiveis; nos
permite experienciar situacdes de vida, sentimentos, emocdes e eventos que
ndés normalmente ndo experienciariamos; nos permite ampliar os horizontes do
nosso panorama existencial através da criagdo de mundos possiveis; tem uma
tendéncia a ser atraente e por isso nos envolve de um modo pessoal; é um
recurso artistico que nos permite revisitar a vida assim como ela foi vivida, seja
na ficgao, seja na realidade; evoca a nitidez em lidar com aspectos Unicos e
particulares de uma vida que poderia ser a minha vida ou a sua; e ainda,
grandes romances ou histérias transcendem a particularidade de suas tramas e
protagonistas, o que permite que eles sejam objeto de analise tematica e

critica.

Todas essas ideias ndo somente expressam como também reafirmam a
relevancia do proposto elemento mediador de reflexdes sobre a pratica docente
das participantes desta pesquisa: a histéria A fada que tinha ideias.

A literatura e, mais especificamente, os livros de literatura infanto-juvenil
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S0 recursos com 0s quais muitos professores em formacao tém familiaridade.
Quando obras desse género sao lidas fora do contexto académico podem nao
despertar reflexbes sobre a pratica docente, mas se inseridas em cursos de
formacdo, podem deflagrar processos reflexivos dos professores sobre as
realidades apresentadas nos livros em comparacdo com as vividas por eles em

suas salas de aula.

van Manen (1990) menciona que € comum na ciéncia humana
fenomenoldgica a utilizagdo de meios artisticos. Por expressarem experiéncias
vividas pessoalmente ou vicariamente, podem contribuir para a reflexdo sobre
a nossa prépria experiéncia. Embora o autor se refira a meios artisticos néo-
discursivos, vejo na obra de literatura um objeto de arte passivel de deflagrar
reflexdes-criticas como foi proposto no estudo aqui apresentado. Nas palavras
de van Manen (1990:74):

Each artistic medium (painting, sculpture, music,
cinematography, etc) has its own language of
expression. Objects of art are visual, tactile, auditory,
kinetic texts — texts consisting of not a verbal
language but a language nevertheless, and a
language with its own grammar. Because artists are
involved in giving shape to their lived experience, the
products of art are, in a sense, lived experiences
transformed into transcended configurations.

Utilizando diferentes formas de arte para representar experiéncias
vividas, van Manen (1990:70) aponta para o valor fenomenoldgico de
manifestacbes artisticas, as quais, ao retratarem experiéncias cotidianas,
possibilitam ao individuo se identificar com elas, como é o caso do leitor que se
reconhece nas experiéncias dos personagens das histérias que 1é. Desse
modo, van Manen (1990:70) ressalta:

(...) as we identify ourselves with the protagonist of a
story, we live his or her feelings and actions without
having to act ourselves. Thus we may be able to
experience life situations, events, and emotions that we
would normally not have. Through a good novel, then, we
are given the chance of living through an experience that
provides us with the opportunity of gaining insight into
certain aspects of human condition.
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As historias podem ser consideradas como instrumentos Uteis a
formagédo e ao desenvolvimento de professores. van Manen (1990:70) afirma
que a literatura, a poesia ou outras formas de histéria servem como fonte de

experiéncias as quais se pode recorrer para aumentar insights praticos.

Hermann (2002:42) cita Gadamer que “quer mostrar que o contato com
a obra de arte abre o mundo, amplia horizontes. A arte surge como um campo
que permite compreender aquilo que ndo é dito, mas que expde uma verdade”.
A autora (Hermann, 2002:27), baseada nas ideias de Gadamer sobre
interpretacdo, obra de arte e verdade explica:

(...) a experiéncia da arte transcende o carater subjetivo
da interpretagdo. Falar de uma obra de arte isolada de
seu contexto é adotar um ponto de vista abstrato. A
experiéncia da obra de arte nos abre um mundo, um
horizonte, e amplia nossa autocompreensao, justamente
porque revela o ser.

Hermann (2002:26) afirma ainda que “o homem nao vive em um estado
contemplativo, mas abre horizontes, sendo responsavel no desvelamento do
ser e da verdade”. Embora esse trecho possa sugerir, erroneamente, que “a
verdade” possa ser encontrada, eu o compreendo como sendo relativo ao auto-
conhecimento e ao conhecimento de mundo proporcionado pela experiéncia da
obra de arte, que pode dar abertura a percepcao de novos horizontes.

Como mencionado, é fato que em minha experiéncia em cursos de
formacao, tenho observado reflexdes interessantes de professores a respeito
de sua pratica docente, provenientes de suas leituras de obras de literatura
infanto-juvenil, as quais podem ser consideradas como obras de arte.

Julgo interessante contextualizar historicamente o aparecimento do livro
A fada que tinha ideias na década de 1970, quando a literatura infanto-juvenil
desponta no Brasil definitivamente como uma proposta artistica, por meio de
autores que querem instituir o artistico como a sua bandeira, e ndo mais uma

proposta didatico-pedagdgica como ocorria anteriormente.

A fada que tinha ideias € um resgate do conto tradicional. A obra

apresenta todos os elementos desse género: a fada, a rainha, o palacio, as
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varinhas de condao, enfim, um lugar de magia. A autora (Almeida, 1976) traz
esses elementos para a contemporaneidade, para falar com uma crianga da

atualidade.

Santana (2007) elabora uma interpretagao abrangente e situada sobre a
obra em questdo. Em sua perspectiva, Clara Luz, como o proprio nome sugere,
surge como uma ideia nova de ser crianca em uma sociedade em que as
coisas ja estdo estabelecidas e ela traz com isso também a razdo da prépria
infancia, que é a idade do questionamento, de nao saber e, por ndao saber,
almeja, entado, outras coisas. A autora faz toda uma inversdo do tradicional,
sem ridiculariza-lo, dizendo que algumas coisas permanecem, mas de uma
outra maneira. Clara Luz é, em uma época de ditadura militar no Brasil,
também a possibilidade de ter ideias. A possibilidade de ser alguém que pode
pensar, pois a Unica coisa da qual uma pessoa nao pode ser privada é de seu
pensamento. Mesmo ndo podendo expressa-lo, ele estd com vocé. Ele é essa
luz, essa ideia. Quando a mae de Clara Luz diz que “quem tem ideias vive bem
em qualquer lugar” (Almeida, 1976:56), ela é a personificacdo, a encarnacao, a
incorporacdo da prépria ideia, da possibilidade de ser uma ideia. A literatura
quer ser isso também, um buscar de ideias, um lugar por onde se possa

transitar.

Ainda segundo Santana (2007), o livro A fada que tinha ideias é uma
obra literaria, que embora traga marcas evidentes de uma pedagogia, tem uma
forca poética que predomina e € superior ao seu aspecto ideologico. No nivel
da linguagem, a autora cria imagens que sdo muito poéticas, ela consegue
fazer com que o texto se erga do livro em muitos momentos, tornando essa
linguagem tatil, sensorial. Podemos perceber cheiros, texturas, movimentos. A
ilustracéo é toda marcada por transparéncias, por vazados. Nao ha contornos
com lapis preto, representando uma inscricdo do etéreo, da nuvem e outros
elementos celestes, puros, delicados. O colorido poderia ser pranchado, mas a
opcao pela aquarela nao é aleatéria, pois a aquarela é a base de agua, se dilui
facilmente; os contornos das feicbes ndao sdo marcados e esse mundo de
transparéncia faz com que o leitor possa entrar mais facilmente nesse universo.
Clara Luz, pela propria sonoridade do nome, a Via Lactea onde ela vive, as

ilustracdes do céu, das nuvens, ajudam o leitor a atravessar a cor; ele nao para
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na cor e pode transitar por todos os ambientes. Em alguns trechos, as
ilustracbes estdo sobre o texto, mas ndo o comprometem devido a sua
transparéncia. Todo o livro € composto com o cuidado de uma construcao

poética.

Apbs andlise literaria dessa obra e de outras leituras na area de
literatura infanto-juvenil (Coelho, N.N., 2000, 1991a, 1991b; Lajolo & Zilberman,
1998, 1991; Cunha, 1993; Zilberman & Lajolo, 1993; Zilberman, 1987; entre
outras), acredito poder afirmar que o efeito provocado pelo bom texto possa
atrair o leitor e suscitar reflexbes tao profundas e pertinentes quanto aquelas
gue venho verificando em cursos de formacgéao de professores. Talvez ndo seja
possivel obter 0 mesmo éxito nas reflexbes de alunos-professores, a partir de
textos que nao sejam literariamente bem construidos. O critério para a escolha
do livro A fada que tinha ideias para um trabalho reflexivo em cursos de
formacao de professores partiu de uma experiéncia pessoal e o resultado foi
positivo. J& tive depoimentos de alunos que veem na literatura infanto-juvenil,
assim como em artigos académicos da area de formacao docente, por
exemplo, um mediador de reflexdo e instrumento de aprendizagem muito

produtivo.

Propor a leitura de obras desse género, a exemplo de A fada que tinha
ideias, em cursos de formacao de professores me parece um caminho inovador
e atraente para suscitar reflexdbes e motivar discussées acerca do ensino, da
aprendizagem, da educacao e, mais especificamente, da formacdo docente,
area em que me proponho a tramitar no presente estudo. Exploro, aqui, uma
experiéncia em Educacao que visa a uma contribuicao de relevancia social, na
medida em que sugere um processo critico-reflexivo de formacdo para
transformar praticas pedagoégicas, muitas vezes consideradas obsoletas e
insatisfatorias pelos alunos, professores e demais profissionais envolvidos no

processo educacional.

O foco investigativo deste estudo € a experiéncia vivida por um grupo de
professoras-alfabetizadoras. Essa experiéncia, de acordo com a orientagao
metodoldgica escolhida para esta pesquisa, corresponde ao fendmeno que me
proponho a investigar: formacao critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras
mediada pela leitura da obra “A fada que tinha ideias”.
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A pesquisa foi desenvolvida em um curso de formagao para professores-
alfabetizadores da Rede Publica Municipal de uma cidade do Vale do Paraiba,
Sao Paulo, e contou com a presenca de 55 participantes do Programa Letra
Viva-Alfabetizagdo. Esse programa tem como expectativa de aprendizagem o
desenvolvimento progressivo de competéncias profissionais que possam
assegurar as criangas, aos jovens e aos adultos, seus alunos, o direito a ler e

escrever.

O objetivo do trabalho aqui apresentado & descrever e interpretar o

fenbmeno em questao, buscando responder a seguinte pergunta de pesquisa:

Qual é a natureza da formagéo critico-reflexiva das
professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da
obra A fada que tinha ideias, sob a perspectiva de
quem a vivenciou?

Para responder a essa pergunta, como sera detalhado adiante no
capitulo 2, Gotas de Chuva, foi solicitado as participantes que lessem a obra A
fada que tinha ideias e fizessem reflexdes escritas e orais a partir da questao:
Para vocé, o que significa ler este livro neste curso?

Entendo que a simples leitura do livro pelas professoras-alfabetizadoras
nao era garantia de que uma reflexao-critica acontecesse. No entanto, a leitura
foi feita e a pergunta respondida como mais uma atividade do curso do qual
participavam, em um contexto especifico de formacéao, favoravel a reflexao
sobre a pratica docente. Acredito que a leitura do livro tenha sido parte de um
processo que foi sendo construido aos poucos, por meio de praticas ou
atividades que demandaram um olhar mais atento acerca dessa leitura.

Penso ser importante ressaltar que se nao fosse o contexto em que as
participantes estavam inseridas, talvez o livro ndo provocasse reflexdes dessa

natureza.

A investigagdo aqui relatada é uma entre inUmeras pesquisas
desenvolvidas e diversas obras publicadas em todo o mundo que tratam de
questdes relativas a formagdo de professores. Para exemplificar, opto por

relatar sucintamente algumas dessas publicagdes.
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A efervescéncia da discussao acerca da formacao docente é realidade
em muitos paises e o Brasil ndo constitui uma exceg¢do. De acordo com
Defourny (2009:8):

Apesar das varias tentativas de valorizagdo dos
professores empreendidas nos ultimos anos pelo Governo
Federal e pelos estados, municipios e Distrito Federal,
destacando-se mais recentemente a lei que instituiu um
piso salarial e o decreto sobre a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica liderada pela Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), a
situacdo atual é bastante critica, certamente devido a
omissdes que se acumularam e foram progressivamente
se agravando ao longo da histéria. As sucessivas
avaliacoes da educacédo brasileira, em ambito nacional ou
internacional, indicam que o baixo rendimento escolar
persiste, demonstrando ainda a magnitude e a
complexidade do problema.

Considero relevante destacar aqui a existéncia de um documento,
Professores do Brasil: impasses e desafios, redigido pelas pesquisadoras da
Fundagdo Carlos Chagas?, Bernardete Gatti e Elba de Sa Barreto, as quais, a
convite da UNESCO, fizeram uma analise das principais variaveis envolvidas
no quadro atual da educacado brasileira para orientar todos os responsaveis
pela formulacdo e conducdo da politica educacional no pais. Gatti e Barreto
(2009) afirmam que nao sao poucos os desafios a serem superados. Segundo
Deforuny (2009:9), torna-se mais que urgente superar tais desafios pois, “sem
professores valorizados e continuamente qualificados, o direito a uma
educacao de qualidade para todos ndo serd uma realidade em nosso pais” e
isso pode retardar a consecucdo de metas de qualidade na educacgédo téao

imprescindiveis para o desenvolvimento do Brasil.

Além desse importante documento divulgado em 2009 pela UNESCO e
varias outras publicagdes internacionais e nacionais, de norte a sul do pais,
muitos livros, artigos, monografias, dissertacoes, teses sao lancados todos os

anos sobre esse tema.

A obra A formacg&o do professor como um profissional critico: linguagem

2 A Fundacdo Carlos Chagas é uma instituicdo privada sem fins lucrativos, reconhecida como de utilidade publica nos
ambitos federal, estadual e municipal, dedicada a avaliagdo de competéncias cognitivas e profissionais e a pesquisa na
area de educagao (http://www.fcc.org.br/institucional/2010/09/06/historico/. Acesso em 23/02/11).
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e reflexdo (Magalhaes, 2004) traz uma coletdnea de textos que discutem a
formacao continua de professores e a relevancia de processos criticos-
reflexivos para a constituicado de educadores autbnomos e conscientes de seu
papel.

Medeiros e Cabral (2006) escrevem artigo intitulado Formagéo docente:
da teoria a pratica em uma abordagem sdcio-histérica em que enfocam a
formacao de professores em uma perspectiva de praxis transformadora, no
sentido de compreender a relagdo tedrico-pratica desenvolvida pelos
professores na construcdo de saberes em sala de aula. Para atingir tal objetivo,
as autoras buscam apreender o envolvimento das teorias educacionais
discutidas nos cursos de formagao de professores com as praticas docentes

experienciadas em sala de aula.

O pesquisador Wielewicki (2010) defende tese intitulada Pratica de
ensino e formacdo de professores: um estudo de caso sobre a relacdo
universidade-escola em cursos de licenciatura. Nesse estudo, sdo apontadas
algumas possibilidades tetéricas e metodologicas para a problematizacédo da
relacdo entre universidade e escola no ambito do espago de transicdo
representado pelas atividades de pratica de ensino. Para o autor (Wielewicki,
2010), agdes formativas mais democraticas e participativas se tornam social e

culturalmente relevantes para os parceiros universidade-escola.

Em diversas outras universidades no Brasil e no exterior existem
programas de pés-graduacao nas areas de Educacao e de Linguistica Aplicada
em que a questdo da formacdo de professores € também amplamente
investigada. O Programa de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
(LAEL), da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP) é um
exemplo de produtividade em pesquisas nessa area (Simdes, 2009; Oliveira,
2009; Shimoura, 2005; Bissaco, 2004; Sprenger, 2004; Geraldine, 2003;

Martins e Ortiz, 2002, entre varias outras).

Simbes (2009:s/p.), por exemplo, desenvolveu uma pesquisa de
mestrado que, conforme consta no resumo de sua dissertagdo, enfocou a
formacao de professores alfabetizadores, em contexto de HTPC (Hora de
Trabalho Pedagodgico Coletivo), sob a perspectiva da reflexao critica. Esse

trabalho teve por objetivos investigar quais eram os temas abordados pelos
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professores alfabetizadores em discursos sobre suas praticas, e analisar como
a pesquisadora-formadora pbdde contribuir para o desenvolvimento desses

professores bem como para o seu proprio desenvolvimento.

Oliveira (2009:6) defende tese que teve como objetivo discutir a
colaboragao critica como uma categoria para compreender o desenvolvimento
de uma atividade de formacéo de professores em contexto virtual, partindo das
questdes: E possivel desenvolver a colaboragédo critica em contexto virtual de
aprendizagem? Que operacodes foram desenvolvidas para resolver os conflitos
e como elas sinalizam para uma colaboracao critica em contexto virtual de

aprendizagem?

A pesquisa de Shimoura (2005:7) investigou como se constitui o trabalho
do formador de professores de inglés para criangas, em um projeto de
assessoria para formacao docente.

No resumo da dissertacdo de mestrado de Bissaco (2004:s/p.) consta
gue o seu obijetivo foi investigar, em um contexto de formacgéo de professores,
um trabalho reflexivo desenvolvido entre uma professora pesquisadora e uma
professora em formagdo, partindo do pressuposto de que para promover
mudancas nas praticas pedagdgicas € necessario que os participantes desses
contextos de educacdo se envolvam em um trabalho ativo, consciente e

informado.

Sprenger (2004:9), por sua vez, propde dois objetivos para sua tese de
doutorado: analisar o processo de desenvolvimento da autonomia de quatro
professoras-alunas em um curso online de formagao continuada de professores
e verificar de que forma o dialogo critico e reflexivo, essencial no

desenvolvimento da autonomia, foi viabilizado no ambiente digital.

O estudo de Geraldini (2003:5) situa-se na interface da Linguistica
Aplicada e da Educacao, particularmente da Educacdo a Distancia (EaD), e
teve por objetivo principal contribuir para a formagéao de professores reflexivos
com perspectivas de atuacdo no ambiente digital. A autora investigou a
experiéncia de uma professora de perfil reflexivo no contexto de um curso de

leitura instrumental em inglés via internet.
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Martins e Ortiz (2002:11) teve como objetivo de sua dissertacao de
mestrado investigar a formacao reflexiva de educadores e entender como os
educadores em formacgdo inicial constroem o conhecimento na disciplina

Pratica de Ensino de Lingua Inglesa na Universidade.

Muitos outros trabalhos, também desenvolvidos no LAEL (Rezende,
2010; Bregeiro, 2010; Pereira, 2009; Mayrink, 2007; Polifemi, 2007; entre
outros), sdo exemplos de pesquisas que se inserem no ambito do projeto A
abordagem hermenéutico-fenomenolégica em pesquisas na area da Linguistica
Aplicada, organizado e coordenado pela Profa. Dra. Maximina Maria Freire. O
projeto, ao qual pertenco, tem como objetivo aprofundar a compreensao e
reflexdes sobre o potencial metodolégico dessa abordagem, estabelecendo
dialogos possiveis com diversas teorias e, em especial, com a teoria da
complexidade e a teoria da atividade. Como desdobramento desse projeto, foi
formado, em 2007, o Grupo de Estudos e, posteriormente, em 2009, o Grupo
de Pesquisas sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica (GPeAHF),
certificado pela PUC-SP e cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisas do
CNPq.

As leituras e discussdes do GPeAHF, do qual faco parte, tém propiciado
aprofundar reflexdes sobre o papel dessa abordagem para 0 nosso
entendimento sobre a formacao reflexiva e critico-reflexiva de professores,
discutindo suas possiveis aplicacbes e implicacbes na area da Linguistica
Aplicada e suas interfaces. As investigacdes conduzidas pelos pesquisadores e
os estudos feitos pelo grupo podem contribuir para a nossa compreensao de
como se constitui a formacao docente, indicando, muitas vezes, caminhos para

o aperfeicoamento da pratica e consequente transformacao da realidade.

Antes de exemplificar algumas pesquisas inseridas nesse Projeto, cujas
discussbes teodricas e metodolégicas muito contribuiram para o
desenvolvimento do estudo aqui apresentado, julgo relevante fazer referéncia
ao trabalho de Freire, M.M.2 (1998) que pesquisou o fendmeno comunicacdo
mediada pelo computador em contextos de negdcios, defendendo sua tese no

Ontario Institute for Studies in Education of the University of Toronto, Canada.

% Para distinguir dois autores cujo sobrenome ¢ Freire, adoto, nesta pesquisa, a referéncia Freire, M..M para Maximina
Maria Freire e Freire, P. para Paulo Freire.
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Essa investigacdo € pioneira na utilizagdo da abordagem hermenéutico-
fenomenolégica e apresenta de forma didatica e muito esclarecedora a
utilizacdo dessa orientacdo metodolégica. Além dos aspectos metodoldgicos, a
leitura desse trabalho me foi muito Gtil em relagédo a rica discussao teérica que
apresenta sobre a questao da reflexao.

Voltando aos trabalhos do grupo de pesquisa, cito Mayrink (2007:7) que
teve como objetivo em sua tese de doutorado descrever e interpretar o
fenbmeno formacgao critico-reflexiva de professores mediada por filmes, do
ponto de vista de quem o vivenciou: a professora-pesquisadora e os alunos da
disciplina eletiva A Escola no cinema — reflexdo sobre a pratica pedagdgica a
partir de filmes. Esse trabalho foi para mim, sem duvida, grande fonte de

inspiragao.

Outra investigacdo que trouxe interessantes contribuicbes sobre a
formacao reflexiva foi a tese de Polifemi (2007:8), cujo objetivo foi descrever e
interpretar o processo reflexivo de coordenadores em um curso online de
formagado continuada, entendido como fenémeno da experiéncia humana,
considerando para isso a perspectiva de quem o vivenciou: o professor-

pesquisador e os coordenadores, alunos de um curso denominado e-ducation.

Por sua vez, Ifa (2006:6) investigou a formacédo pré-servico de
professores de lingua inglesa em uma sociedade em processo de digitalizagéo,
tendo como foco um semestre da disciplina Pratica de Ensino de Inglés,
oferecida no quarto ano de graduacado do Curso de Letras. O semestre em
questdo visava a promover espaco para reflexao critica sobre questées de
letramento digital. As interpretacdes que esse pesquisador faz me propiciaram
refletir sobre as minhas préprias interpretacées na pesquisa que conduzi.

Outro exemplo de estudo que pdde contribuir para minhas reflexdes
sobre formacao docente e a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica foi a
tese de Lopes (2005:6) que investigou a formacgao tecnolégica de professores e
multiplicadores em ambiente digital, partindo da oferta de dois cursos que
visavam a promover espaco para reflexdo critica sobre questdes relacionadas

ao uso do computador no ensino.
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Nao poderia deixar de destacar outro grupo de pesquisa do LAEL,
coordenado pela Profa. Dra. Maria Cecilia Camargo Magalhdes que, assim
como o GPeAHF (Grupo de Pesquisas sobre a Abordagem Hermenéutico-
Fenomenolodgica), também desenvolve trabalho utilizando metodologia inédita
no Brasil: a pesquisa Critica de Colaboracao. Trata-se do Projeto Colaboragdo
e Contradicdo como elementos constitutivos de processos de producdo
compartilhada de conhecimento na conducdo de pesquisas em contextos
escolares, no qual sdo enfocadas questdes relativas a formacao continua de

professores colaborativos e criticos.

Muitas outras pesquisas orientadas por docentes do departamento de
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC-SP tratam
igualmente da formacgao de professores. O aspecto comum que observo nelas,
sobretudo sob uma perspectiva critica e reflexiva é o seu ponto de partida. A
motivagcdo comum parece estar centrada na inquietacdo do profissional que
percebe a necessidade de mudanca no quadro educacional no qual esta

inserido e almeja contribuir para a transformacéo de sua realidade.

Esse é um aspecto que certamente caracteriza a minha pesquisa como
pertencente a area da Linguistica Aplicada (LA). Rojo (2006:258), ao discutir o
processo de constituicao de identidade recente da LA, aponta que o foco das
pesquisas nessa area deve estar no modo como os conhecimentos produzidos
podem trazer ganhos sociais para as pessoas e melhorar sua qualidade de
vida. Vejo esse como um aspecto do meu estudo que, como consequéncia do
processo reflexivo proposto, pode ajudar a formar professores mais
conscientes de seu papel social e mais bem preparados para agirem em suas
salas de aula, almejando a melhoria da qualidade da educagédo em nosso pais
e, por conseguinte, a melhoria de vida das pessoas.

Esse ponto de vista é compartilhado por Fabricio (2006) que argumenta
que a LA é uma area do saber tdo ampla que abarca outras areas e essa
vastidao de areas investigadas pode gerar certa desconfianca com relacao a
sua especificidade de atuacdo. Em razdo dessa amplitude de interesses e
pluralidade de referéncias, leitores e até mesmo pesquisadores da area podem
se sentir perdidos: o que faco é Linguistica Aplicada? Esse relativo incémodo é

proveniente de valores culturais adquiridos que, calcados na disciplinaridade,
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desconfiam das misturas, das transformacdes e das diversidades. Segundo
Fabricio (2006), precisamos desaprender esses valores, criando outros que
respeitem e valorizem a multiciplicidade de saberes e a diversidade de
interesses a serem pesquisados. Concordo com a autora, na medida em que
entendo esse desaprender como um rever de seus posicionamentos para a
aquisicao de uma nova visdo. O objetivo maior dessa desaprendizagem seria
uma reconstrucdo e uma reaprendizagem de valores e de condutas visando
sempre a uma vida melhor. E o que busco fazer em minha pratica docente; é o
que faco em minha pesquisa: faco Linguistica Aplicada.

A Linguistica Aplicada, como area de conhecimento de mudltiplas
possibilidades, permite ao pesquisador ousar, criar e inovar em suas
investigacoes. Nesse sentido, acredito que o carater inovador da utilizagao de
uma obra de literatura infanto-juvenil como instrumento deflagrador de reflexao-
critica de professoras-alfabetizadoras e a descricdo e interpretagcdo dessa
experiéncia possam servir de inspiragdo para praticas reflexivas futuras, em

contextos de formacéo de professores.

Sendo assim, ousando, criando e inovando, com a chegada do sol
anunciada pela aurora que dava inicio a minha investigacdo, encontrei a
inspiragéo que buscava. Ao reler a obra A fada que tinha ideias no momento de
conducao do processo reflexivo proposto as participantes deste estudo, me
ocorreu a imagem metaférica do arco-iris, da qual lanco mao para apresentar,
a meu ver, de forma mais clara e interessante, o caminho de pesquisa
percorrido, razao pela qual opto por ndo redigir este trabalho totalmente

subordinada as normas organizacionais candnicas.

A utilizacdo de uma imagem metaférica para expressar o caminho
investigativo de um fenémeno é opcional, mas pode ser considerada uma
preferéncia dos pesquisadores hermenéutico-fenomenolbégicos que, muitas
vezes, encontram nessas imagens maneiras de elucidar e de ilustrar a
conducado de suas investigacées de forma a facilitar a sua leitura e a sua

compreensao.

Uma explicagéo cientifica a respeito da formagéo do arco-iris esclarece
o fenbmeno da natureza e serve de suporte tedrico para a escolha da imagem

metaférica neste estudo. O arco-iris € um fendbmeno 6tico que se forma em
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razdo da separagao das cores que formam a luz solar. Ele pode ser observado
quando houver gotas de &gua suspensas no ar e a luz do sol estiver
direcionada para elas. A luz branca apresenta em sua composicao uma reuniao
de diversas radiagdes (ondas eletromagnéticas). Quando todas essas ondas
atingem simultaneamente a retina de nosso globo ocular, o cérebro registra a
sensacao de branco. Foi o cientista Isaac Newton que mostrou, no século XVII,
que a luz branca €& composta de varias cores. Em uma experiéncia
relativamente simples, ele apontou um prisma para um feixe de luz solar e
observou a dispersdo da luz branca em diversas cores, que se convencionou
serem sete, como as cores visiveis no arco-iris: vermelho, alaranjado, amarelo,

verde, azul, anil e violeta (Silva).

A descoberta de Newton provocou diversas reagcdes no mundo cientifico
e também no mundo literario. O arco-iris € tema utilizado em muitas historias
antigas e contemporaneas, em muitos poemas e cangdes, como ‘Over the
Rainbow’, do classico musical O M&gico de Oz, e tantas outras. O romance
Pollyanna, de Eleanor H. Porter, publicado em 1913, considerado um classico
da literatura infanto-juvenil (que também marcou a minha infancia), contém um
episddio chamado Prismas (Anexo 1), que descreve o fenébmeno de forma
poética. A menina 6rfa é otimista e tenta contagiar todos ao seu redor,
valorizando e procurando contentamento em todos os acontecimentos, em
especial naquele dia, em que um amigo mostra a ela o efeito da luz do sol
refletida nos pingentes de cristal de um candelabro.

A partir de tais consideragdes sobre a formacao do arco-iris, elucido as
associagdes que faco entre o fenbmeno da natureza e o desenvolvimento do

meu trabalho.

O nome arco-ifis tem origem na mitologia grega. iris teria sido uma
mensageira enviada aos homens por Zeus, o deus supremo dos gregos. A
trajetéria que Iris descreveria no céu, de um lado a outro do mundo, é
representada pelo arco-iris. Ela é muitas vezes retratada usando sandalias
aladas, semelhantes as do mensageiro Hermes. iris era venerada pelos gregos
que acreditavam que ela tinha como fungdo manter a ligacao entre o céu e a
terra, entre os deuses e 0s homens, transmitindo ordens, pedidos e conselhos.
Nomeio fris as professoras-alfabetizadoras, participantes da pesquisa, pois vejo
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a possibilidade de fazer associacdo também ao papel que tém como ligacao
entre 0 mundo nao-letrado e 0 mundo letrado dos alfabetizandos, viabilizando a

inser¢do social de seus alunos.

Além da figura mitolégica que me inspirou a denominar as participantes
de fris, esse mesmo termo, em anatomia, representa a parte colorida dos olhos
que tem a fungdo de controlar a intensidade de luz que eles captam,
funcionando como a abertura de uma maquina fotografica. A iris tem uma
pequena abertura central chamada de pupila, por onde passam 0s raios
luminosos para o interior do globo ocular®. Por ser relevante o ato da visdo na
explicitagdo do fenémeno &tico de observacdo do arco-iris discutido
anteriormente e pela importancia do olhar de cada professora-alfabetizadora
sobre a leitura que fez e sobre a sua pratica docente, considerei pertinente a
nomeacao das participantes da pesquisa de acordo com a imagem metaforica
escolhida.

Ao lerem a obra A fada que tinha ideias, as iris que participaram do meu
estudo lancaram seus olhares em direcao a ela. Dessa leitura, originaram-se as
reflexdes textualizadas das quais emergiram, em termos hermenéutico-
fenomenoldgicos, os temas constituintes da esséncia daquela vivéncia de
formacao docente investigada. Nesse sentido, o livro parece ter exercido a
funcdo de prisma que decompds em diversas cores as revelagdes expostas
nos textos produzidos. As cores representam, entdo, os temas que emergiram

da leitura e a obra de literatura é considerada, por esse motivo, o livro-prisma.

Chamo de Aurora, que anuncia a chegada do sol, essas primeiras
paginas que lancam uma luz sobre o desenvolvimento deste estudo que foi

organizado da forma como apresento a seguir.

O capitulo 1, Claras Luzes, traz as contribuicdes tedricas utilizadas.
Clara Luz, nome da fada-menina, protagonista do livro A fada que tinha ideias,
pode nos remeter a luz branca ou a luz do sol, elemento essencial a formacgéao
do arco-iris, assim como sao igualmente essenciais os aspectos tedricos para
iluminar os significados e dar sustentagao sélida as interpretacoées. O desenho
da pesquisa e a interpretacdo dos textos produzidos pelas participantes

* Fonte: http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/corpo-humano-olho-humano/olho-humano.php. Acesso em 10/09/10.
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encontram respaldo tedrico nas claras luzes da reflexao, da reflexao critica e
da formacao docente (Mayrink, 2007; Magalhaes, 2004; Celani, 2003; Pimenta,
2002; Perrenoud, 2002; Schén, 2000; Freire, P., 1967/1989, 1970/1984;
Dewey, 1933/1959, entre outros). As Claras Luzes focalizam, portanto,
conceitos-chave para a compreensdao e interpretacdo do fendmeno em

questao, a partir das teorias desenvolvidas por esses autores.

O capitulo 2, Gotas de Chuva, sugere outro elemento constituinte da
formacao do arco-iris. Nele se encontra a explicitacdo sobre a abordagem
hermenéutico-fenomenolégica como otica de pesquisa. O contexto, as
participantes, os procedimentos de geracdo e de registro de textos e os
procedimentos de interpretacdo da experiéncia vivida sdo também
apresentados.

O capitulo 3, Arco-iris, resultado de um fenémeno fisico da natureza,
apresenta interpretacbes possiveis para o0s textos produzidos pelas
participantes. A imagem metaférica de formacao do arco-iris, bem como a
denominagéo deste capitulo foram inspiradas no proprio livro A fada que tinha
ideias.

O arco-iris esta presente na ilustracao da capa e de algumas paginas no
interior do livro. Na histéria, no episédio A professora de Horizontologia, a fada-
menina Clara Luz e sua professora vao pessoalmente ao horizonte para
aprender sobre ele, em vez de apenas observa-lo de longe e ficar falando
sobre ele, modo como a professora havia aprendido Horizontologia no colégio.
L4 fazem muitas descobertas e brincam de escorrega no arco-iris. Arco-iris,
lugar de brincadeiras e descobertas. Nada mais apropriado do que chamar
assim o capitulo deste trabalho dedicado as investigacoes, as descobertas, as
interpretagdes, as revelagdes, enfim, as brincadeiras com as palavras e com as
ideias emergentes dos textos, que a orientagdo metodoldgica adotada me

permitiu fazer.

Nesse mesmo episodio da histéria, a fadinha Clara Luz discute com sua
professora de Horizontologia argumentando ter suas proprias ideias a respeito
do horizonte e uma delas era de que nao existia apenas um, mas varios
horizontes. L&, aluna e professora constatam ser verdade a ideia prévia de

Clara Luz e a fadinha afirma que estava mesmo pensando em escrever um
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livro chamado Horizontes Novos. Inspirada nessa passagem do livro de onde
surgiu a imagem metaférica que optei por utilizar, finalizo meu trabalho com

algumas consideracdes que se abrem a Novos Horizontes.

Em Novos Horizontes, retomo o caminho de pesquisa percorrido, teco
comentarios a respeito da minha trajetéria pessoal ao longo de todo o percurso,
mostro a contribuicdo do meu trabalho e aponto sugestdes de continuidade de
investigagbes na area de formacao docente. Por fim, reflito sobre a questao:
até que ponto o processo pelo qual as participantes da pesquisa tiveram a
oportunidade de passar foi de fato critico e reflexivo?

Espero que o leitor se entregue a leitura deste estudo de forma critica e
se enverede de maneira crescentemente curiosa pelo caminho que tracei
desde o raiar das claras luzes de um dia de sol, o qual se depara com gotas de
chuva, até a formagédo de um arco-iris que com suas belas cores colore novos
horizontes. Tendo anunciado a chegada do sol e revelado o horizonte, antes
indiviso, na multicolorida claridade, a aurora se dissipa com as claras luzes que

passo agora a vislumbrar.
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CAPITULO 1
CLARAS LUZES

O homem n4o foi feito para ver a luz, mas para ver
apenas as coisas iluminadas pela luz.

Goethe

Neste capitulo, discuto o referencial tedrico que utilizei para embasar
meu estudo e compreender melhor os pressupostos sobre formacao critico-
reflexiva. Retomando a imagem metaférica do arco-iris, entendo os aspectos
tedricos apresentados como sendo as Claras Luzes. Tais conceitos podem
iluminar os significados mais evidentes e os aparentemente menos 6bvios do
fenbmeno em foco. Inspirada no nome da fada-menina, Clara Luz, protagonista
da histéria que serviu de elemento desencadeador do processo reflexivo
proposto, escolhi o titulo deste capitulo e nomeei suas subsecbes: Claras
Luzes da Reflexdo, Claras Luzes da Reflexao-Critica e Claras Luzes da

Formacéao Docente.

A reflexao e a reflexao critica constituem o cerne da formacgao docente,
tobnica deste estudo. Considero, portanto, essencial discutir algumas
compreensdes desses conceitos, sob a perspectiva de diferentes autores,
como Mayrink (2007); Magalhdes (2004); Celani (2003); Pimenta (2002);
Perrenoud (2002); Schén (2000,1992,1991,1987,1983); Freire, P. (2002;
1967/1989, 1970/1984); Zeichner (1993); Smyth (1992); Kemmis (1987);
Dewey (1933/1959), entre outros.

1.1. Claras Luzes da Reflexao

O conceito de reflexdo é bastante complexo, chegando a ser entendido
como uma “armadilha”, como adverte Pimenta (2002:18-19). Em relacdo a
compreensdo de Pimenta (2002) sobre esse conceito, Mayrink (2007:11)
explicita que ao utilizar a expressao professor reflexivo, a autora ressalta que
ndo se deixa necessariamente claro se o termo é tomado como referéncia ao

significado intrinseco do adjetivo reflexivo, atributo inerente ao ser humano, ou
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como referéncia ao movimento tedrico da reflexao, que pretende contribuir para
o entendimento do trabalho docente. Concordo com a leitura que Mayrink
(2007:11) faz de Pimenta (2002) em relacdo a ambiguidade do termo professor
reflexivo. Assim como no estudo desenvolvido por essa pesquisadora (Mayrink,
2007:11), a minha pesquisa também se apoia no sentido da “reflexdo ou do ser
reflexivo, como um caminho a ser percorrido para a compreensao do que é ser

professor e de como se desenvolve sua pratica educativa”.

John Dewey (1933/1959) é o autor a quem é atribuida a origem da
perspectiva de formacéo de professores reflexivos. As suas ideias sobre como
se relaciona o pensamento reflexivo com o processo educativo permanecem
atuais e inspiram, ainda hoje, educadores e pessoas interessadas na melhoria
da qualidade da Educacdo. Além dele, Schén (2000), Perrenoud (2002) e
outros autores trazem suas contribuicdbes a esta pesquisa, mas Dewey é
certamente um icone na area e merece destaque nesta discussao teérica. Por
esse motivo, julguei pertinente ampliar a discussdo sobre os conceitos
desenvolvidos por esse pensador, dedicando a proxima secao a discussao de

suas principais ideias.

1.1.1. As luzes de John Dewey

Para Dewey (1933/1959:13), o pensamento reflexivo € uma espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracao séria e consecutiva. O pensar, segundo o autor (Dewey,
1933/1959:15), restringe-se, em geral, ao que nao é diretamente percebido.
Nesse sentido, podemos afirmar que pensamos, achamos ou acreditamos em
coisas que ndo tenham sido diretamente vistas, ouvidas, tocadas, cheiradas ou
provadas. E como se transparecesse um traco inventivo do pensamento, uma
vez que nao ha registro fiel da observagado. Assim, um pensamento ou ideia é a
representacdo mental de algo ndo realmente presente; pensar consiste na

sucessao de tais representacoes.

O pensamento reflexivo vai além dessas representagcdes mentais; ele

aspira chegar a uma conclusdo possivel. A meu ver, a questao discutida por
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Dewey, é que pensar aleatoriamente, sem uma intencao estabelecida, nao
atinge meta alguma. Sao apenas sequéncias de representacées mentais, sem
necessariamente um propdsito definido. Pensar reflexivamente, ao contrério,
seria concatenar ideias, tendo como foco um objetivo mais amplo. Para uma
conclusao reflexiva ser valida ou aceitavel é necessario ter alguma justificativa,
além da cadeia de ideias. Essa conclusdo reflexiva constitui um elemento

contrastante, que de acordo com Dewey (1933/1959:16):

(...) exprime-se, provavelmente, melhor pela frase
comum: “Reflita, ache uma saida” (tradugao de Think it
out: idiomatismo que ressalta a ideia de fora, saida,
literalmente pense uma saida, ache uma saida — nota da
tradutora). A frase sugere um emaranhado a ser desfeito,
algo obscuro a ser esclarecido mediante a aplicacdo do
pensamento (énfase minha). Existe um alvo a ser
atingido, que determina uma tarefa controladora da
sequéncia de ideias.

Concordo com o autor, que havera pensamento reflexivo apenas diante
de um questionamento ou de uma situacdo obscura de duvida ou de
perplexidade. Se ndo houver uma meta a ser atingida para esclarecimento de
uma questado, a sequéncia de ideias, naturalmente, ndo sera desencadeada,
nem havera necessidade de se aplicar o pensamento, deliberadamente.

Dewey (1933/1959:166) define reflexdo como uma operacdo em que
fatos e significados sdo extraidos por meio de constante interacdo entre eles.
Cada novo fato descoberto desenvolve, verifica e modifica uma ideia. Cada
nova ideia conduz a nova investigacao e traz a luz novos fatos, o que pode

modificar a compreensao anterior dos fatos observados.

A seguinte explicacdo de Dewey (1933/1959:14) nos ajuda a
compreender a nocdo de pensamento reflexivo como rede de ideias ou, em

suas palavras, como cadeia:

A reflexdo nao é simplesmente uma sequéncia, mas uma
consequéncia — uma ordem de tal modo consecutiva que
cada ideia engendra a seguinte como seu efeito natural
e, a0 mesmo tempo, apoia-se na antecessora ou a essa
se refere. As partes sucessivas de um pensamento
reflexivo derivam umas das outras e sustentam-se umas
as outras; ndo vao e vém confusamente. Cada fase € um
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passo de um ponto a outro; tecnicamente falando, um
termo do pensamento. Cada termo deixa um depdsito de
que se utiliza o termo seguinte. A correnteza, o fluxo,
transforma-se numa série, numa cadeia. Em qualquer
pensamento reflexivo, hd unidades definidas, ligadas
entre si de tal arte que o resultado é um movimento
continuado para um fim comum.

Além de definir reflexao, Dewey (1933/1959:18) discorre sobre trés tipos

de pensamento. Resumidamente, o primeiro tipo equivale a ideia de crencga,

baseada naquilo que os homens podem ver com os préprios olhos, sem

investigacdo ou comprovacao alguma. O segundo tipo, uma crenca posterior,

apoia-se no estudo cuidadoso e extensivo, na ampliagao intencional da area de

observacgéo, no raciocinio sobre as conclusdes de conceitos alternativos para

verificar o que resultaria da adocdo de uma ou outra crenga. Em um terceiro

tipo de pensamento, por meio de estudo profundo de uma evidéncia, forma-se

uma corrente de ideias com um propédsito e um fim controlador; ha exame

pessoal, pesquisa e investigacdo. E o que entendo ser denominado por Dewey

pensamento reflexivo. Para o autor (Dewey, 1933/1959:18),

(...) o pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e
cuidadoso exame de toda crenga ou espécie hipotética
de conhecimento, exame efetuado a luz dos argumentos
que a apoiam e das conclusdes a que chega. Qualquer
das trés categorias de pensamento pode produzir esse
tipo; mas para firmar uma crenga em sélida base de
evidéncia e raciocinio, é necessario um esforco
consciente e voluntério.

Pensar reflexivamente € mais que, apenas, pensar.

(19833/1959:22), o pensar reflexivo abrange:

um estado de duavida, hesitacdo, perplexidade,
dificuldade mental, o que origina o ato de pensar e

um ato de pesquisa, procura, inquiricdo, para encontrar
material que resolva a duvida, assente e esclarega a
perplexidade.

Para Dewey

Interessante notar aquilo que aprendemos com Dewey sobre os

diferentes tipos de pensamento. Segundo o autor (Dewey, 1933/1959:24), a
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origem do pensamento é alguma perplexidade, confusdo ou duvida. O ato de
pensar é regulado por seu objetivo e é a necessidade de encontrar solugéao
para uma duvida o fator orientador em todo 0 mecanismo da reflexdo. Para ele,
€ a natureza do problema a resolver que determina o objetivo do pensamento e
€ esse objetivo que orienta o processo do ato de pensar. Quando nao se trata
de um problema ou uma duvida a solucionar, nem de uma dificuldade a
superar, o curso de nossas sugestoes flui ao acaso, isto &, apenas pensamos,

nao refletimos.

Como visto, dada uma dificuldade ou uma duvida, a fase imediata é a
sugestao de algum meio de sair dela, é tentar organizar um plano e encontrar
alguma solucdo para o problema. Muitas vezes, as informacbes de que
dispomos, ndo podem proporcionar essa solucao, limitando-se a sugeri-la. De
acordo com Dewey (1933/1959:25), sdo as seguintes as fontes da sugestédo: a
experiéncia passada e a familiaridade com situagdes semelhantes ocorridas.
Mas, para o autor, &€ possivel ainda ndo pensarmos reflexivamente, mesmo
quando haja um estado de perplexidade e uma experiéncia prévia da qual
surjam sugestdes. E necessério, acima de tudo, sermos criticos em relagéo as
ideias que nos ocorrem. Nao podemos nos precipitar para uma conclusao, sem
pesar 0s argumentos em que se baseia e nem aceitar a primeira resposta ou
solucdo que nos venha a cabeca, por preguica mental ou por impaciéncia de
chegar ao fim. Pensar reflexivamente exige esforco e trabalho intenso. Para
Dewey (1933/1959:25),

(...) para pensar verdadeiramente bem, cumpre-se estar
dispostos a manter e prolongar esse estado de divida,
que é o estimulo para uma investigacao perfeita, na qual
nenhuma ideia se aceite, nenhuma crenca se afirme
positivamente, sem que se lhes tenham descoberto as
razdes e justificativas.

Dewey (1933/1959:26) afirma que o pensamento reflexivo é uma
capacidade que nos emancipa da agdo unicamente impulsiva e rotineira de
pensar. Na opinido do autor, o pensamento reflexivo converte uma agéo
puramente impulsiva em acéo inteligente. Pensar enriquece as coisas com um

sentido (Dewey, 1933/1959:28). Estamos tao acostumados a que as coisas
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tenham significado para nés, que nos escapa o fato de que estdao impregnadas
do sentido que tém, somente porque, anteriormente, coisas ausentes nos
foram sugeridas por coisas presentes, sugestdes essas confirmadas em

experiéncias subsequentes (Dewey, 1933/1959:29).

Cabe aqui ressaltar por que, segundo Dewey (1933/1959:31), o ato do
pensar reflexivo deve se constituir em um fim educacional. As coisas tém
significado para nds, pois ndo sao apenas excitacdes dos 6rgaos dos sentidos,
como no caso dos animais irracionais, 0os quais ficam presos numa rede de
sensagdes e apetites. Esse fato marca a diferenca entre uma vida

verdadeiramente humana e racional e a existéncia vivida pelos outros animais.

Dewey (1933/1959:31) acredita que o pensamento deva receber
orientacdo educacional cuidadosa e atenta. Segundo o autor, o pensamento
pode desenvolver-se por caminhos errados e conduzir a falsas e perigosas
crencas. Ele afirma que pior que a falta de qualquer desenvolvimento € um
desenvolvimento errado. Para ele, se por um lado o poder do pensamento nos
liberta da submissao servil ao instinto, aos apetites e a rotina, por outro, nos
traz, também, o ensejo e a possibilidade de cometer erros. Além do ambito
familiar €, certamente, no a&mbito da educacao escolar que se podem promover

oportunidades de pensamento reflexivo, cuidadoso e atento.

Segundo Dewey, € possivel aprender a pensar melhor. O
aperfeicoamento da forma de pensamento esta estreitamente ligado as atitudes
da pessoa. O autor afirma que ndo ha exercicios organizados para pensar
corretamente, cuja execucado repetida (como a de exercicios fisicos para
desenvolver musculos) faca do individuo um bom pensador. Em suas palavras
(Dewey, 1933/1959:38):

(...) 0 que se pode fazer, entretanto, € cultivar as atitudes
favoraveis ao uso dos melhores métodos de investigacao
e verificagdo. Nao basta o conhecimento dos métodos;
deve haver o desejo, a vontade de emprega-los. Esse
desejo € uma questao de disposi¢céo pessoal. Por outro
lado, porém, também ndo basta a disposi¢do. Unida a
essa, € preciso que haja compreensdo das formas e
técnicas, que sdo os canais por onde aquelas atitudes
agem com o maior proveito.
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O autor (Dewey, 1933/1959:39) disserta sobre trés atitudes que se
devem cultivar para desenvolver o habito de pensar de maneira reflexiva:
espirito aberto; de todo o coracdo ou interesse absorvido; e responsabilidade

de enfrentar as consequéncias.

Ter espirito aberto significa independéncia de preconceitos, abertura a
novas ideias, a novos temas, fatos e questdes, de forma positiva e ativa. Difere
consideravelmente do espirito vazio no qual seria pertinente anunciar: “Entrem,
ndao ha ninguém em casa” (Dewey, 1933/1959:39). Essa atitude inclui um
desejo verdadeiro de prestar atencao a varias vozes, de pér sentido nos fatos,
de conceder inteira atencdo a diferentes possibilidades, de reconhecer a
probabilidade de erro mesmo nas nossas mais profundas crencas. E
necessario ter o espirito aberto para acessar a nova informacao. A preguica
mental é aliada do espirito contra ideias novas e a dificuldade de mudar velhas
crencas é uma constante. Medos, por vezes inconscientes, também nos
arrastam a atitudes defensivas que barram novas concepgdes e impedem o

acesso a nova observagéo.

Para Dewey (1933/1959:39), o efeito cumulativo das forcas negativas ja
mencionadas € o de enclausurar o espirito e de promover o afastamento de
novos contatos intelectuais, necessarios a aprendizagem. Para ele, a maneira
mais eficaz de se combater essas forgcas é cultivar uma curiosidade vigilante e
uma busca espontanea do que é novo, o que constitui a esséncia do espirito
aberto.

Estar aberto de todo o coracio significa atirar-se “de coracao” (Dewey,
1933/1959:40) aquilo que lhe interessa. E uma disposicdo para acatar a nova
ideia por inteiro. Dewey (1933/1959:40) afirma que nao ha maior inimigo do
pensamento eficiente que o interesse dividido. Exemplo classico, citado pelo
autor, € o do aluno que presta atencao externa ao professor, ao livro, a licao,
enquanto seus pensamentos intimos se concentram em assuntos mais
interessantes para ele. Nosso esforco deve ser em direcdo a bem orientar o
pensamento. Quando o interesse € despertado e absorvido, 0 assunto nos
transporta, perguntas espontaneas nos ocorrem, uma torrente de sugestoes
nos inunda, seguimos outras pesquisas e leituras. Quando precisamos

despender energia para prender o espirito num assunto de pouco interesse,
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tendemos a criar um espirito dividido, enfraquecendo assim uma forga util a

aprendizagem do novo.

Para Dewey (1933/1959:41), a abertura do espirito e a entrega de todo o
coracdo, assim como a responsabilidade de enfrentar consequéncias podem
ser concebidas como tracos morais mais do que como recursos intelectuais. No
entanto, ter responsabilidade € uma atitude necessaria para a conquista de
uma base adequada ao desejo de novos pontos de vista e de novas ideias,
bem como para a conquista do entusiasmo pelo novo conhecimento e a
capacidade de absorvé-lo. Segundo o autor (Dewey, 1933/1959:41), ser
intelectualmente responsavel é examinar as consequéncias de um passo dado
e estar disposto a assumir essas consequéncias. E essa responsabilidade

intelectual que assegura a integridade, a consisténcia e a harmonia da crenca.

Ao dissertar sobre os recursos inatos para o treino do pensamento,
Dewey (1933/1959:43) afirma que uma vez que nao podemos aprender ou ser
ensinados a pensar, temos de aprender como pensar bem e, especialmente,
como adquirir o hbito geral de refletir. A nossa energia deve ser canalizada no
sentido de melhor aproveitar as tendéncias inatas do individuo e ndo impor, de
fora, um habito ndo natural. O autor denomina essas tendéncias, for¢as que se
devem utilizar para empregar os melhores métodos de desenvolvimento de

bons habitos de pensamento. Sao elas: a curiosidade, a sugestao e a ordem.

Para Dewey, pensar é um ato especifico, ndo um aparelho mecanico
pronto, aplicavel a todas as coisas, arbitraria e indiferentemente. Pare ele,
coisas diversas sugerem sua significacdo peculiar, narram, cada qual, sua
prépria histéria, mas de modo bem diferente, conforme a pessoa que as
observa. O autor afirma ainda que o ato de pensar reflexivo subentende
consecutividade, continuidade ou ordem das sugestdes. Em suas palavras
(Dewey, 1933/1959:54):

(...) um simples perpassar de ideias ou sugestbes é
pensar, mas nao pensar reflexivo, ndo observagdo e
pensamento dirigidos para uma conclusao aceitavel — isto
€, para uma conclusdao em que seja razoavel crer, gragas
as bases em que se apoia e a evidéncia que a
fundamenta. As ideias, se simples ideias a parte de sua
sequéncia ordenada, “estalam na cabega”.
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Dewey (1933/1959:63) discorre sobre a formacdo de habitos de
pensamento reflexivo para se estabelecerem condicbes que despertem e
guiem a curiosidade de preparar as conexdes que promovam o fluxo de
sugestées e criem problemas e propdsitos que favorecam a ordem ou
consecutividade na sucessao de ideias.

Pode-se aprender com Dewey (1933/1959:62), que nao existe uma
capacidade singular e uniforme de pensar e sim muitas modalidades diferentes,
por meio das quais coisas especificas — observadas, recordadas, ouvidas ou
lidas — provocam sugestdes ou ideias que se acham em relagdo com um
problema ou questao e conduzem a mente para uma conclusao justificavel. Em
suma, o espirito aberto, a curiosidade, a sugestao e a ordem sao fatores que
devem ser buscados, estimulados e cultivados por todos aqueles que desejam

desenvolver sua capacidade de pensar reflexivamente.

Como visto, para Dewey (1933/1959:54), as ideias ou sugestdes
“estalam na cabeca”, mas a sugestdo dependera das inferéncias que a pessoa
faz, dependendo da sua experiéncia pessoal e também de suas preferéncias,
desejos, interesses ou do seu estado emotivo no momento. A inferéncia ocorre
por meio da sugestdo despertada pelo que € visto e lembrado (Dewey,
1933/1959:101). Segundo o autor, ndo ha pensamento sem inferéncia, a qual
ele define como processo de se chegar a uma ideia do que esta ausente com
base no que esta presente. O que esta presente conduz o espirito a ideia de
alguma outra coisa e, depois, a aceitacdo dessa outra coisa. Resumindo, em
todos os casos de atividade reflexiva, defrontamo-nos com dada situacao
presente, da qual temos de conseguir ou concluir alguma outra coisa nao
presente (Dewey, 1933/1959:100).

Como nédo ha garantias de que uma inferéncia esteja correta, é
importante que toda inferéncia seja verificada, isto €, faz-se necessario
discriminar entre as crengas baseadas em evidéncia, justificada ou ndo. Deve
haver um trabalho de verificacdo que transforma em atividade reflexiva o que,
sem ele, se torna apenas pensamento difuso. Segundo Dewey
(1933/1959:102),
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(...) as inferéncias sugeridas sao verificadas, em
pensamento, com respeito @ matua coeréncia dos seus
diferentes elementos. Depois de se adotar uma delas,
verifica-se a validade desta, pela agdo de ver se ocorrem,
de fato, as consequéncias antecipadas em pensamento.

Para Dewey (1933/1959:104), o pensamento surge de uma situacéao
diretamente experimentada, ele parte de uma situacdo duvidosa para uma
situacado determinada. Em geral, o pensamento e as ideias nao nascem do
nada. E necessario uma determinada situacdo para introduzir e guiar o
pensamento. A natureza da situacao, tal como ela é experimentada, desperta a
investigacdo e faz nascer a reflexdo. Assim, ao ler o livro A fada que tinha
ideias, as professoras-alfabetizadoras experimentaram uma situacdo de
exposicao a histéria por meio da leitura e, entdo, muitas reflexdes emergiram

dessa experiéncia, como sera discutido no capitulo de interpretagéo adiante.

Dewey discorre ainda sobre as ideias como sugestdes e conjeturas. Ele
define o verbo compreender como apreender a significacdo e afirma que nos
inclinamos a pesquisar aquilo que ndo compreendemos e que nos inquieta ou

que desperta nossa curiosidade. Para o autor (Dewey, 1933/1959:135):

Vemos qualquer coisa que se move, ouvimos um som
inesperado, sentimos um cheiro esquisito, e
perguntamos: “O que € isto? O que significa o que vejo,
ougo, cheiro? Quando descobrimos o que significa, um
esquilo correndo, duas pessoas conversando, uma
explosao de pdélvora, dizemos que compreendemos.

Durante uma investigagdo, h4& um momento entre a confusdo mental ou
desorientacdo e a compreensdao segura de algo, em que a significacao é
apenas uma ideia, uma sugestdo. Somente depois de positivamente aceito, 0
objeto ou acontecimento foi compreendido. Assim, uma coisa compreendida,
que tem sentido, € diferente da ideia, que € um sentido duvidoso e ainda
desligado.

Dewey (1933/1959:139) exemplifica:

Tropego contra alguma coisa, no escuro, € me machuco,
sem entender contra o que bati. Até ai, € uma coisa
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somente, um isto ou aquilo. Se acendo a luz e examino,
fico sabendo que a coisa é uma banqueta, uma caixa de
carvao, um pau de lenha. Agora, trata-se de um objeto
conhecido, uma coisa compreendida, uma coisa com
sentido — trés expressdes sinbnimas.

Para Dewey (1933/1959:149), a compreensdo sO é solicitada quando
existe uma consequéncia desejada. A pessoa no exemplo citado quis

compreender o que era aquilo que a machucou no escuro.

Dewey afirma, ainda, que a funcdo do pensamento reflexivo é
transformar uma situacao de obscuridade, de duvida ou de conflito, em uma
situacdo clara, coerente e harmoniosa. De acordo com o autor (Dewey,
1933/1959:105):

(...) a fungé@o da reflexdo é criar uma nova situagdo em
que a dificuldade se ache resolvida, a confusao,
esclarecida, a perturbagéo, aliviada, a questao proposta,
respondida. Qualquer processo de pensar chega
naturalmente a seu fim quando a situagdo que o espirito
defronta esta assentada, decidida, ordenada, clara, pois,
nesse ponto, nada ha que exija a reflexdo; isso, até que,
de novo, surja uma situacao aborrecida ou dubia.

Na concepcao de Dewey (1933/1959), a experiéncia é valorizada como
um aspecto essencial na construcdo da pessoa, pois ela se constitui como
individuo devido as interpretacées que da as experiéncias de sua vida. A
relagdo de interacdo e continuidade entre essas experiéncias € denominada
como continuo experiencial (Dewey, 1938:40), o qual é construido na medida
em que, de algum modo, as experiéncias mais recentes se articulam com as ja
vividas. Como uma experiéncia ndo ocorre isoladamente, ela esta sempre
atrelada as experiéncias anteriores de forma retrospectiva e, ao mesmo tempo,
incidindo sobre as futuras de forma prospectiva. De acordo com o autor, a

articulacao dessas experiéncias é fruto da reflexao.

Cabe aqui retomar a experiéncia vivida pelas professoras-
alfabetizadoras, participantes desta pesquisa, em seu curso de formacéao
Programa Letra Viva — Alfabetizacdo, que foi registrada em textos, os quais me

permitiram, como pesquisadora, descrever e interpretar tal vivéncia, que
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constitui o fenébmeno investigado: formacdo critico-reflexiva de professoras-

alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que tinha ideias”.

O trabalho reflexivo conduzido teve como alvo a leitura de um livro de
literatura infanto-juvenil, elemento desencadeador da reflexdo. A proposta
dessa investigacdo era a de que, a partir dessa leitura, as professoras-
alfabetizadoras pensassem reflexivamente, aplicando o pensamento (Dewey,
1933/1959:16) sobre ela e emitindo por escrito e, em alguns momentos,
também oralmente, as reflexdes que emergissem dessa leitura. Percebi ao
longo do trabalho uma oportunidade de, na concep¢ao de Dewey, aprender a
pensar (Dewey, 1933/1959:38).

Além das claras luzes de John Dewey que iluminam o conceito de
reflexdo, passo, a seguir, a detalhar outras luzes da reflexdo que também

clareiam o meu caminho investigativo.

1.1.2. Outras luzes da Reflexao

Baseado na teoria de Dewey (1933/1959), o pedagogo americano
Donald Schén (2000, 1983) influenciou fortemente o desenvolvimento do
conceito de reflexdo associado a pratica no ambito educacional. Segundo
Pimenta (2002:19), ao propor uma nova pratica para a formagao de
profissionais reflexivos, muitas das nocées de Dewey sobre Filosofia e

Educacgéao foram retomadas por Schon.

Antes de discorrer sobre 0 seu entendimento de reflexdo sobre a acao e
reflexdo-na-acdo, Schoén (2002:31) explicita o uso que faz da expressao
conhecer-na-acio, para referir-se aos tipos de conhecimentos revelados em

acles inteligentes que, em suas palavras, sao:

(...) performances fisicas, publicamente observaveis,
como andar de bicicleta, ou operagbes privadas, como a
andlise instantadnea de uma folha de balanco. Nos dois
casos, o ato de conhecer esta na acdo. Nés o revelamos
pela nossa execugcdo capacitada e espontanea da
performance, e é uma caracteristica nossa sermos
incapazes de torna-la verbalmente explicita.
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Schén (2002:32) afirma que quando aprendemos e somos capazes de
executar agdes automaticamente, sem ter “que pensar a respeito”, estamos
utilizando nosso conhecimento-na-acdo. Para o autor (Schoén, 2002:31),
embora possa ser dificil, por meio da observacao e da reflexdo, normalmente
podemos fazer uma descricao do saber tacito que esta implicito nessas acoes.
No entanto, nem sempre € possivel descrever e explicar como executamos

determinadas tarefas de forma espontéanea.

Schén (2002:32), ao formular o que denomina de epistemologia da
pratica, sugere duas formas possiveis de refletir sobre as acdes que

desempenhamos, como explicado, a seguir:

Podemos refletir sobre a acao, pensando
retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a
descobrir como nosso ato de conhecer-na-acao pode ter
contribuido para um resultado inesperado. Podemos
proceder dessa forma apos o fato, em um ambiente de
tranquilidade, ou podemos fazer uma pausa no meio da
acao para fazer o que Hannanh Arendt (1971) chama de
“parar e pensar’. Em ambos o0s casos, nossa reflexao
nao tem qualquer conexao com a agao presente. Como
alternativa, podemos refletir no meio da acdo, sem
interrompé-la. Em um presente-da-acdo, um periodo de
tempo variavel com o contexto, durante o qual ainda se
pode interferir na situagdo em desenvolvimento, nosso
pensar serve para dar nova forma ao que estamos
fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos
como este, que refletimos-na-acao.

Refletir-na-acao, na perspectiva de Schoén, sugere que os professores
improvisem procedimentos, tomem decisées ou mudem espontaneamente seu
planejamento de acordo com as necessidades de cada momento vivido em

sala de aula.

Ao refletir, em momento posterior, sobre as atitudes, as estratégias ou
os procedimentos adotados durante a aula, o professor pode perceber como o
seu conhecimento-na-agdo contribuiu para o seu desempenho em dado
momento. Essa reflexao intencional e consciente sobre a pratica docente feita

apos a aula é o que Schoén (2000, 1983) denomina reflexdo sobre a acao.

Embora a caracterizacdo de profissional reflexivo da forma como foi

concebida por Schén ao valorizar, simultaneamente, a atuacdo e o pensar
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sobre a atuacdo se mostre atual e seja uma contribuicao significativa para a

area de formacao docente, ela ainda é alvo de muitas controversas.

Uma das principais criticas ao conceito de professor reflexivo na
perspectiva de Schon refere-se a reducado da reflexdo situada nos espacos
estreitos da sala de aula. Segundo Ghedin (2002):

(...) essa critica ndo é exclusiva a Schoén (1992), mas a
raz&o técnica, pois a racionalidade técnica consiste numa
epistemologia da pratica que deriva da filosofia positivista
e se constréi sobre os préprios principios da investigacao
universitaria contemporanea.

Ghedin (2002) explicita a ideia de racionalidade técnica (Schén, 1992)
como a predisposicdo de profissionais utilizarem seus conhecimentos
sistematicos para solucionarem problemas mediante a aplicacdo da teoria e da
técnica. A proposta de Schdn de reflexdo na acdo é pertinente e se justifica. No
entanto, o questionamento levantado contra ele foi ter sugerido uma alternativa

para a formacao docente limitada ao espaco da prdpria técnica.

Outros questionamentos em relacdo as ideias de Schdén partiram de
Perrenoud (2002) para quem os conceitos de reflexdo na acéo e reflexao sobre
a acdo nao se caracterizam necessariamente como dois momentos distintos da
pratica reflexiva docente. Para o autor (Perrenoud, 2002:31), a reflexdo na
acdo, por si sO, ja se constitui como uma reflexdo sobre a acdo, conforme

problematiza:

Sera que essa distingdo é tao clara e nitida como Schén
sugere? Na verdade, ha mais continuidade que contraste:
- muitas vezes, a reflexao na acdo contém uma reflexao
sobre a acao, pois “reserva” questdes que ndo podem ser
tratadas naquele momento, mas as quais o profissional
promete retornar “com a cabeca fria”; ele ndo faz isso
com regularidade, em contrapartida, esta é uma das
fontes da reflexao sobre a acao.

Concordo com a opinido de Mayrink (2007:16) de que a reflexdo durante
a acao faca parte da pratica docente, ainda que nao acontegca de forma
sistematica e consciente. Em sua pratica cotidiana, o professor pensa
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reflexivamente e toma decisées que determinam as suas acdes diante de um
problema ou de uma situacao imprevista que ocorra durante sua agédo. No
entanto, acredito que a reflexdo sobre a acdo seja essencial para que o
professor busque compreender suas proprias acoes, avaliando seu

desempenho e tomando consciéncia de sua reflexdo-na-agéo.

Perrenoud faz criticas a colocacao de Schén ao distinguir o momento e o
objeto da reflexdo como duas dimensdes diferentes. Para o autor (Perrenoud,
2002:32):

(...) essas duas ideias ndo se contrapdem. Refletir na
acao é o mesmo que refletir, mesmo que fugazmente,
sobre a acdo em curso, sobre seu ambiente e seus
limites e seus recursos.

Mayrink (2007:15) assinala que Perrenoud (2002:32) parece conceber
somente a perspectiva retrospectiva da reflexdo, contrariamente a visdo de
Dewey (1933/1959) e de Schén (2000, 1992, 1987), que focalizavam uma

perspectiva tanto prospectiva como retrospectiva da reflexao.

Ainda conforme Mayrink (2007:15), Perrenoud (2002:32) nao explicita
“se considera que nao é possivel refletir durante a acdo, pois ele mesmo
destaca esse componente de forma isolada dos demais”. Segundo a autora
(Mayrink, 2007:15), essa afirmacao se evidencia quando Perrenoud (2002:33),
referindo-se a reflexdo-na-acdo, propde trés pistas para a formagdo de

profissionais reflexivos:

— desenvolver, muito mais do que ja fazemos
espontaneamente, a capacidade de refletir durante a
acao;

— desenvolver a capacidade de refletir sobre a acao sob e

além dos momentos de compromisso ativo em uma
tarefa ou em uma interacao;

— desenvolver a capacidade de refletir sobre o sistema e
sobre as estruturas da acao individual ou coletiva.

A esse respeito Mayrink (2007:16) faz suas consideragdes:

No meu ponto de vista, a reflexdo durante a acdo é parte
integrante da préatica docente. Acredito que, ainda que
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nao se efetive de forma profunda, ela de fato ocorre e é
determinante do sequenciamento das acdes do
professor. Isso é perfeitamente observavel quando nés,
professores, tomamos decisées no calor da agao que nao
estavam previstas para aquele momento. Tais decisdes
podem ser decorrentes de uma situagdo imprevista ou
problema que se apresentou durante a agdo, mas podem
ser também uma forma criativa e inovadora de conduzir a
acao que teve origem no momento em que ela estava em
curso.

A meu ver, o professor reflete nos diferentes momentos do processo
educativo: antes da aula, ao prepara-la, durante a aula, ao tomar decisbes
devido as circunstancias imprevistas e depois da aula, ao avalia-la. A reflexao

permeia, portanto, todas as agdes docentes, de forma consciente ou nio.

Perrenoud enfatiza que é preciso “desenvolver, muito mais do que ja
fazemos espontaneamente, a capacidade de refletir durante a acéo”
(Perrenoud, 2002:33). Mayrink (2007:16) corrobora tal opinido, com a qual

também concordo, ao afirmar:

A reflexdao sobre a agdo é fundamental para que o
professor possa avaliar e compreender aquilo que ele faz
em sala de aula, sendo esse o0 momento de tomar plena
consciéncia de sua reflexdo-na-agao.

Entre os varios aspectos questionados por Perrenoud (2002), o autor
indaga sobre a possibilidade de a reflexdo manifestar-se naturalmente no
processo de formacdo do professor, sugerindo a possibilidade de serem
utiizados determinados elementos desencadeadores de reflexdo. Na
introducdo deste estudo, apresentei a obra de literatura infanto-juvenil que

serviu a esse propésito.

Com relacdo ao modo como um individuo reflete, Perrenoud (2002:43)

assevera:

Sem dlvida, cada pessoa reflete de modo espontaneo
sobre sua pratica, porém, se esse questionamento nao
for metdédico nem regular, nado vai conduzir
necessariamente a tomadas de consciéncia nem a
mudancas.
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Acredito que contextos de formacao de professores sejam os espacos
onde possam acontecer processos de conscientizacdo para o uso da reflexao
de forma mais consciente e sistematica, seja na licenciatura, durante a
graduacdo, ou em cursos de formacdo continuada, como no caso da
investigacdo aqui relatada. Nesses contextos, é possivel sugerir praticas
metddicas e regulares de reflexdo que conduzam nao somente a possiveis

mudancas profissionais, mas também a transformagdes pessoais.

Perrenoud (2002:43-44) salienta ainda:

Um “professor reflexivo” ndo para de refletir a partir do
momento em que consegue sobreviver na sala de aula, no
momento em que consegue entender melhor sua tarefa e
em que sua angustia diminui. Ele continua progredindo em
sua profissdo mesmo quando ndo passa por dificuldades
e nem por situagdes de crise, por prazer ou porque nhao o
pode evitar, pois a reflexdo transformou-se em uma forma
de identidade e de satisfacao profissionais.

Perrenoud (2002:41) afirma também que “se quisermos saber como um
profissional reflete no calor da acéo, na agéo, sobre seus saberes e sobre seus
esquemas de acao ou, ainda, sobre os sistemas de agado coletiva nos quais
estda envolvido, é preciso observa-lo e interroga-lo”. O autor (Perrenoud
2002:41) lista uma série de fatores motivadores da reflexao:

e problema a resolver;

e crise a solucionar;

e decisao a tomar;

e ajuste do funcionamento;

e auto-avaliacdo da acao;

e justificativa junto a um terceiro;

e reorganizacao das préprias categorias mentais;
e vontade de compreender o que esta acontecendo;
e frustracdo ou raiva a superar;

e prazer a ser salva-guardado a qualquer custo;
e |uta contra a rotina ou contra o tédio;

e busca de sentido;

e desejo de manter-se por meio da analise;



66

e formacao, construcdo de saberes;
e busca de identidade;

e ajuste das relagdes com o outro;
e trabalho em equipe;

e prestagéo de contas.

Para Perrenoud (2002:43), todo professor principiante reflete para
garantir sua sobrevivéncia, mas essa reflexdo espontanea nao o transforma em
um profissional reflexivo no sentido utilizado por Schén (1991, 1987, 1983). Em
minha opinido, todo professor, principiante ou n&o, reflete em todos os
momentos de sua pratica educativa, desde a preparacédo até a avaliacao da
aula dada. Para se tornar um profissional reflexivo e poder assumi-lo como tal,
deve ter consciéncia da reflexdo que faz, intencionando mudangas e nao

apenas refletindo espontaneamente, como acontece de forma natural.

Ainda sobre o conceito de professor reflexivo, Contreras (2002:155) cita
Liston e Zeichner (1991), os quais apontaram os limites da teoria de Schén.
Para eles, o enfoque de Schdn é reducionista e estreito, que limita, por
conseguinte, o sentido do que deveria ser uma pratica reflexiva. Nas palavras

dos autores (Liston e Zeichner, 1991: 81):

A pratica reflexiva competente pressupde uma situagéo
institucional que leve a uma orientacao reflexiva e a uma
definicdo de papéis, que valorize a reflexdo e a agéo
coletivas orientadas para alterar ndo sé as interacoes
dentro da sala de aula e na escola, mas também entre a
escola e a comunidade imediata e entre a escola e as
estruturas sociais mais amplas.

Contreras (2002:155) comenta:

A critica de Liston e Zeichner se dirige a falta de
especificidade de Schdén em relagdo ao fato de que os
professores reflitam sobre sua linguagem, seu sistema de
valores, sua compreensdo sobre a forma com que
definem seu papel, pois € necessario propor a forma com
que isto se constitui como parte importante do processo
de reflexdo na acéo.
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Segundo Contreras (2002:155), os autores que criticam Schén alegam
que ele se apoia nos pressupostos de profissionais que se envolvem
individualmente em praticas reflexivas com o objetivo de modificar o contexto
imediato em que se inserem. Mayrink (2007:16) observa que, na opiniao
desses criticos, “a visdo de Schén nao contribui para uma reflexdo mais ampla
que abra espaco para mudancas institucionais e sociais”. Nesse sentido, a
autora (Mayrink, 2007:16) cita Contreras (2002:155) para afirmar que a
reflexdo, quando centrada exclusivamente no contexto individual de atuacéo do
professor — a sua proépria pratica — “pode ser insuficiente para elaborar uma
compreensao teorica sobre aqueles elementos que condicionam sua pratica
profissional, mas dos quais pode nao ter consciéncia”. Pessoalmente, acredito
na reflexdo como um caminho para a compreensao da pratica docente, que
permeia todos os seus momentos, embora nem sempre de forma consciente.
Dai, a importancia da conscientizacdo para o uso da reflexdo acontecer de

forma sistematica e habitual.

Antes de encerrar esta secao, retomo brevemente alguns dos conceitos
apresentados para enfatizar o didlogo que busquei evidenciar entre as
contribuicées dos autores selecionados para discutir o significado do termo

reflexao.

A respeito do conceito de continuo experiencial proposto por Dewey e
das modalidades reflexivas propostas por Schén, Freire, M.M. (1998) afirma
que quando profissionais concebem sua pratica a partir de uma perspectiva
reflexiva, eles podem interagir com as suas experiéncias, envolvendo-se em
buscar um novo significado (hermenéutico) para elas e, possivelmente,
transformando-as em experiéncias educativas. Nas palavras da autora (Freire,
M.M., 1998:55):

In reflecting upon Dewey’s experiential continuum and
upon Schoén’s reflective categories, | realized that the act
of recalling and interacting with the flow of experiences
lived at work, and of distinguishing the tacit features
involved in routinized work-related activities could lead
practioners to perceive the nature and the frames that
characterize their professional practice. The resulting
awareness could potentially help them to identify their
most frequent actions and spontaneous responses; to
analyze their individual or group performance; to assess
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and, if necessary, to redesign general work-related
procedures; and to create and/or develop strategies to
cope with either predictable or unexpected situations.

Perrenoud (2002) é mais um autor que fundamenta as consideracoes
tedricas deste estudo e, como visto, parece conceber somente a perspectiva
retrospectiva da reflexdo, de modo contrario as visdes de Dewey (1933/1959) e
de Schoén (2000, 1992, 1987), que parecem perceber tanto a face prospectiva
como a face retrospectiva da reflexdo. Freire, M.M. (1998:53) explica a

perspectiva de Dewey relacionando-a a de Schén:

(...) From his perspective, therefore, reflecting upon lived
experiences — retrospectively and prospectively —
requires a process of investigation that includes
reflective thought and that involves the inquirer in
transaction with the situation. These are the premises
suggested by Dewey (1938) in his theory of inquiry,
which emphasizes the “transactional, open-ended, and
inherently social” (Schén, 1992:122). These are also the
assumptions on which Schén (1983, 1987, 1991, 1992)
formulates his epistemology of practice, which
represents his interpretation of Dewey’s theory of inquiry
(Schoén, 1992:123), substituting the notion of reflective
practice for Dewey’s reflective thought.

Essa explicacdo de Freire, M.M. (1998) elucida a relacdo entre as
perspectivas de Dewey e de Schon, a qual pude estabelecer a partir dos

esclarecimentos da referida autora.

Ainda se referindo a uma das colocacgdes feitas por Schén, Freire, M.M.
(1998:56) afirma que ao falar da pratica, restringindo as experiéncias que o
individuo vive apenas a seu proprio contexto de atuacdo, Schén nao leva em
consideracao que o profissional vive diversas outras experiéncias, ao mesmo
tempo, as quais interferem na forma como interpreta suas experiéncias de
trabalho. Concordo com essa opinido da autora (Freire, M.M. 1998:56), a qual

transcrevo a seguir:

It seemed to me that Schén disregarded the fact that
individuals might belong to various communities (either
simultaneously or over time) and, therefore, that the
experiences lived inside as well as outside the
workplace were equally influential in determining who
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those individuals were and the way they dealt with their
professional activities.

Nessa perspectiva, quando comecamos a observar quais sdo essas
outras experiéncias que os individuos vivem, podemos ter o profissional em
outra dimensao, que esta muito mais préoxima do meu interesse particular neste

estudo.

Dewey, Schén, Perrenoud e outros autores que discutiram a questao da
reflexdo suscitaram questionamentos e reagcdes em outros estudiosos que
buscaram, por meio de suas teorias, ampliar essa discussdo. Assim, embora
eu tenha considerado relevante mencionar as principais contribuicoes desses
autores, outras teorias que aprofundam a questdo da reflexdo sob outras
perspectivas comegaram a ser discutidas para dar conta de aspectos que ainda
nao haviam sido levados em consideracao. A exemplo disso, as concepgoes de
Freire, P. e de outros estudiosos contribuem de modo especial para minha
pesquisa, uma vez que o conceito de reflexdo se estende, principalmente, para
as consequéncias do ato de refletir, acrescentando a esse ato, uma perspectiva

critica.

Como explicitado anteriormente por Dewey (1933/1959), reflexdo se
refere ao pensamento reflexivo, que difere do pensamento meramente casual
ou difuso. Reflexdo critica, por sua vez, implica pensamento reflexivo que

busca por transformacdo de uma pratica ou de uma realidade.

Na préxima secao, retomo outras luzes de autores que ampliaram o
conceito de reflexdo, enfatizando a contribuigdo de Freire, P. (1970/1984, 1979,
1967/1989), expoente da discussao sobre reflexado-critica que, com suas claras

luzes, ilumina tal conceito.

1.2.Claras Luzes da Reflexao-Critica

A lacuna deixada pela proposta de Schén, na verdade, j4 vinha sendo
preenchida, ainda que intuitivamente, por alguns pesquisadores (Freire, P.,
1970/1984, 1979; Contreras, 2002; Ghedin, 2002; Giroux, 1997; Zeichner,
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1993; Smyth, 1992; Kemmis, 1987; entre outros), que acrescentam, entdo, uma
nova luz, uma perspectiva critica a pratica reflexiva. Esses autores passam,
segundo Mayrink (2007:16-17), “a chamar atencédo para as relagcdées entre a
pratica individual e cotidiana do professor e ambitos mais amplos, institucionais
e sociais, com implicacoes politicas e econémicas” e contribuem com suas
claras luzes para iluminar as ideias e 0s conceitos que embasam esta

pesquisa.

Nesta secao, apresento o conceito de reflexao critica, da forma como o
utilizo no decorrer do trabalho. Paulo Freire foi o autor brasileiro que mais se
preocupou com a difusdo do conceito de reflexdo-critica e com a efetivacédo de
uma pratica educativa realmente critica, libertadora e transformadora e, por

esse motivo, suas luzes merecem especial destaque neste estudo.

1.2.1. As luzes de Paulo Freire

Freire, P. (2002, 1967/1989, 1970/1984, 1982, 1979) compreende a
reflexdo como um processo que envolve as relagcdes do homem com o mundo
e as transformacbées que podem decorrer de sua participacdo ativa na
sociedade. Para o autor (Freire, P., 1979:30), a primeira caracteristica da

relagdo do homem com o mundo é a de refletir sobre esse ato:

(...) Existe uma reflexdo do homem face a realidade. O
homem tende a captar uma realidade, fazendo-a objeto
de seus conhecimentos. Assume a postura de um sujeito
cognoscente de um objeto cognoscivel. Isto é préprio de
todos os homens e néao privilégio de alguns (por isso a
consciéncia reflexiva deve ser estimulada: conseguir que
0 educando reflita sobre sua propria realidade).

Freire, P. (1970/1984) propds a conscientizagdo critica de povos menos
favorecidos em seu projeto de alfabetizacdo de adultos por meio de processos
reflexivos. A consciéncia critica conquistada por meio de reflexdo é marcada
por uma vVvisdo indagadora que pretende averiguar profundamente os
problemas. De acordo com Freire, P. (1982:2), esse estado de consciéncia

critica:
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(...) ndo se satisfaz com as aparéncias, (...) procura
verificar ou testar as descobertas, (...) é intensamente
inquieta, (...) ama o didlogo, nutre-se dele [e], face ao
novo, nao repele o velho por ser velho, nem aceita o novo
por ser novo, mas aceita-os na medida em que séo
validos.

O estado de consciéncia critica na visao de Freire, P. permite aos
homens enxergarem a sua condicdo de opressdo e as possibilidades de
transformacdo de sua realidade. De forma semelhante, no contexto
educacional, professores que refletem criticamente a respeito de sua pratica
podem se conscientizar a respeito da necessidade de mudancas que
ultrapassem o contexto no qual estejam inseridos. Acredito que programas de
formacao continuada os quais permitam aos professores estudar e refletir
sobre sua atuacao profissional, como é o caso do Letra Viva — Alfabetizacao,
contexto desta pesquisa, possam ser caminhos para a melhoria da qualidade
da Educagao como um todo.

Freire, P. (1967/1989) refere-se ao ato estudar como um trabalho dificil,
o qual exige de quem o faz uma postura critica sistematica, isto €, uma atitude
de continua reflexdo e curiosidade. Estudar exige também uma disciplina
intelectual que ndo se ganha a nao ser praticando. Para Freire, P. (1967/1989),
essa “postura critica, fundamental, indispensavel ao ato de estudar, requer, de
quem a ele se dedica, que assuma o papel de sujeito desse ato”.

Gadotti (1991:157) explica que sujeito, para Freire, P., € um termo que
designa o individuo consciente e capaz de agir autonomamente, opondo-se a
palavra objeto, que remete aquilo que nao tem consciéncia, ndo age e é
manipulavel. Estudar é, enfim, uma forma de reivindicar, de recriar, de

reescrever — tarefa de sujeito e ndo de objeto.

Morrow e Torres (1998:24) afirmam que Freire, P. se destacou por seu
trabalho na area da educacao popular, voltada tanto para a escolarizagdo como
para a formagédo da consciéncia. Para esses autores, o educador Paulo Freire
€ considerado um dos pensadores mais notaveis na histéria da pedagogia
mundial, tendo influenciado o movimento chamado Pedagogia Critica. Esse
termo esta “associado a estratégias de ensino sensiveis aos efeitos das
relacdes de poder sobre a aprendizagem e a formacdo da consciéncia com
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base na racga, na classe, no género e na etnia” (Morrow e Torres,1998:24).

As palavras conscientizacdo e conscientizar foram aplicadas pela
primeira vez por Freire, P. (1970/1984) no campo da Pedagogia. Esse
educador propde um método de alfabetizacao abrangente pelo qual a palavra
ajuda o homem a tornar-se homem. Para esse autor (Freire, P., 1970/1984:
contracapa), “pensar o mundo é julga-lo e o alfabetizando, quando comeca a

escrever, nao deve copiar e repetir palavras, mas expressar juizos”.

Gadotti (1991:149) enfatiza que conscientizagdo € um termo utilizado por
Freire, P., para mostrar a relacdo que deve existir entre 0 pensar e o atuar.
“Uma pessoa que se conscientiza é aquela que é capaz de descobrir a razédo
de ser das coisas. Essa descoberta deve ser acompanhada de uma acao
transformadora”. Reitero a necessidade de implementar, em cursos de
formacao de professores, processos de conscientizacdo a respeito da pratica
docente e da realidade na qual atuam por meio da reflexao, visando sempre a

um questionamento que podera conduzir a transformacao almejada.

Nesse sentido, € importante resgatar o conceito que Freire, P.
(1967/1989:69) atribui a consciéncia critica:

(...) A criticidade para n6s implica na apropriacao
crescente pelo homem de sua posicdo no contexto.
Implica na sua insercdo, na sua integragdo, na
representacdo  objetiva da realidade. Dai a
conscientizagdo ser o desenvolvimento da tomada de
consciéncia. Ndo serd, por isso mesmo, algo apenas
resultante das modificagbes econémicas, por grandes e
importantes que sejam. A criticidade, como a
entendemos, ha de resultar do trabalho pedagégico
critico, apoiado em condigdes histdricas propicias.

Acredito que o processo de conscientizagdo da forma como foi
concebido por Freire, P. possa permitir aos professores conhecer a sua
realidade e o universo onde essa se insere. A respeito do desencadeamento do
conhecimento histérico do mundo e a sua producao, o autor (Freire, P.
2002:13) afirma que:

(...) ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro
que antes foi novo e se fez velho e se “dispée” a ser



73

ultrapassado por outro amanha. Dai que seja tédo
fundamental conhecer o conhecimento existente quanto
saber que estamos abertos e aptos a produgédo do
conhecimento ainda nao existente.

Em minha opinido, muitas vezes, ndo é a falta de competéncia ou de
desejo de fazer diferente que leva os professores a terem receio e oferecerem
resisténcia a aceitar o novo. Alguns, especialmente os mais velhos, ndo se
dispbem ao risco de mudar, pois parecem se preocupar em ter que abandonar
totalmente aquilo que ja conhecem e ja conquistaram ao longo de sua
experiéncia docente. No entanto, é por meio de um trabalho reflexivo que
poderdo se conscientizar de que, a partir daquilo que ja conhecem, poderao
aceitar e acolher uma nova visdo e uma nova pratica educativa, preservando a
sua historia, a sua identidade e valorizando o seu conhecimento e a sua
experiéncia. As palavras de Freire, P. (2002:17), a seguir, embasam essa

minha opiniéo:

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a
aceitacdo do novo que ndo pode ser negado ou acolhido
sé porque é novo, assim como o critério de recusa ao
velho nao é apenas o cronolégico. O velho que preserva
sua validade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma
presenca no tempo continua novo.

A educacdo deve fomentar a curiosidade e a criticidade. Um educador
que busca despertar a curiosidade e a criticidade ndo pode se basear na
transmissdo de conhecimento ou no pensamento mecéanico. Segundo Freire,
P., pensar mecanicamente € pensar errado, pois "pensar certo significa
procurar descobrir e entender o que se acha mais escondido nas coisas € nos
fatos que nés observamos e analisamos" (Freire, P., 2003:77).

Freire, P. sustenta também que “a pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar
sobre o fazer” (Freire, P., 2002:18). Segundo o autor, o saber produzido pela
pratica docente espontdnea, nao-reflexiva, € um saber ingénuo, que nao é o
saber que a rigorosidade do pensar certo procura. Freire, P. argumenta ainda
sobre a necessidade de “possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através

da reflexao sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se
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va tornando critica” (Freire, P., 2002:18).

Além desses argumentos, Freire, P. (2002:20) afirma que nenhuma
formacao docente verdadeira pode ser indiferente ao exercicio da criticidade. A

criticidade é o questionamento que promove a curiosidade ingénua a

curiosidade epistemoldgica. Nas palavras do autor (Freire, P., 2002:26):

Quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de
conhecer, tanto mais, porque critico, respeito devo
guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber
produzido através do exercicio da curiosidade
epistemoldgica.

Em minha opinido, € por meio da reflexdo que sdo levantados os
questionamentos que poderdao conduzir a mudanca do pensamento
espontaneo e ingénuo ao pensamento critico e reflexivo. Uma nova visdo da
realidade € o que permitira a mudanca da pratica e a transformacao da
realidade.

Nao é sem fundamento que Freire, P. (2002:18) conclui que a reflexao
critica a respeito da docéncia é uma pratica essencial a formagdo permanente
de professores. Compartilho a visdo do autor de que por meio da reflexao
critica sobre a pratica presente e passada € possivel melhorar a pratica futura,
pois, como formadora de professores, busco propiciar oportunidades para que
sejam efetivadas praticas reflexivas ao longo de todo o percurso de formacao.

A discussao proposta por Freire, P. a respeito do questionamento me

remete a opinido de Heidegger (1995:30) para quem:

Todo questionamento é uma procura. Toda procura retira
do procurado sua diregao prévia. Questionar & procurar
cientemente o ente naquilo que ele € e como ele é. A
procura ciente pode transformar-se em investigagao se o
que se questiona for determinado de maneira libertadora.

Freire, P. (1970/1984:36) discorre sobre sua experiéncia com a
alfabetizacdo de adultos, descrevendo a dualidade que se instala na
interioridade desses oprimidos, 0s quais, ao se conscientizarem sobre a

possibilidade de libertacdo da condicdo em que se encontram, querem ser,
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mas tém medo de ser. “Seus sentimentos sdo deles e ao mesmo tempo séo do
outro, introjetado neles, como consciéncia opressora”. Segundo Freire, P.,
(1970/1984:36), trava-se, entdo, uma luta entre serem eles mesmos ou

manterem essa dualidade,

(...) entre expulsarem ou nao o opressor de “dentro” de si.
Entre se desalienarem ou se manterem alienados. Entre
seguirem prescricdes ou terem opgdes. Entre serem
espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusao
de que atuam, na atuacgao dos opressores. Entre dizerem
a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de
criar e recriar, no seu poder de transformar o mundo.

De acordo com a pedagogia freireana, esse é o tragico dilema que os
oprimidos tém que enfrentar (Freire, P., 1970/1984:36). O autor compara o
percurso da libertacdo a um parto doloroso. A superacdo da contradicdo
opressores-oprimidos, que é a libertagdo de todos, € o parto que traz ao mundo
o homem novo, ndo mais opressor, nem tampouco oprimido, mas o homem
libertando-se (Freire, P., 1970/1984:36). O motor para essa acao libertadora é
o reconhecimento do limite que a realidade opressora lhes impde. Esse
reconhecimento se da pela conscientizacdo proveniente de um processo
critico-reflexivo. Acredito que também por meio de um trabalho critico e
reflexivo proposto a docentes, possiveis mudancas sejam efetivadas em funcao

de um processo de conscientizacdo sobre a sua realidade.

Freire, P. cunhou, no contexto da filosofia e da educacdo, o termo
empoderamento, o qual implica conquista, avango e superacao, motivados por
fatores internos, ou seja, com conotagao diferente da palavra ja existente em
inglés, empowerment, cujo movimento ocorre de fora para dentro. E importante
que os individuos tenham consciéncia de que a luta por sua libertagcédo ou a
efetivacdo de uma pratica docente renovada, isto €, o seu empoderamento,
nao é uma doacao e, sim, o resultado de sua conscientizacdo. Nas palavras de
Freire, P. (1970/1984:58):

(...) precisamos estar convencidos de que o
convencimento dos oprimidos de que devem lutar por sua
libertacdo ndo é doagdo que lhes fagca a lideranca
revolucionaria, mas resultado de sua conscientizagéo.
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Essa conscientizacdo, segundo Freire, P. (1970/1984:43), é o que
constitui o processo de libertagdo da consciéncia do dominado da influéncia
exercida pela consciéncia do dominador. “A consciéncia dominada hospeda
dentro dela o dominador, e o processo de conscientizacao € um processo de
libertacao desse héspede” (Gadotti, 1991:58).

Seguindo esse raciocinio, Freire, P. (1970/1984:43-44) entende também
que é possivel engajar a educacado nesse processo de conscientizacdo e de
movimento de massas. Ele desenvolve o conceito de consciéncia transitiva
critica, entendendo-a como consciéncia articulada com a praxis, que é a uniao
entre reflexdo e acgdo. Para passar da consciéncia ingénua a consciéncia
critica, € necessario um longo caminho, no qual se rejeita a hospedagem do
opressor dentro de si, hospedagem essa que faz com que o aluno, ou o
oprimido, se considere ignorante e incapaz. “Para se chegar a essa
consciéncia, que €, ao mesmo tempo, desafiadora e transformadora, sao

imprescindiveis o dialogo, a fala e a convivéncia” (Freire, P.,1970/1984:43-44).

Freire, P. (1970/1984:42) afirma que a pedagogia do oprimido, como
pedagogia humanista e libertadora, terd dois momentos: um, em que 0s
oprimidos vao desvelando o mundo opressor € vao se comprometendo, na
praxis, com a sua transformacéo e o outro, em que, transformada a realidade
opressora, essa pedagogia ndao é mais do oprimido, mas dos homens em
processo de permanente libertacao.

O autor (Freire, P., 1970/1984:57), ao defender um permanente esforco
de reflexdo dos oprimidos sobre suas condi¢des concretas, esta convencido de
que a reflexao, se realmente reflexdo, conduz a pratica. Se 0 momento ja é o
da acao, essa se fara auténtica praxis, se o saber dela resultante se faz objeto
da reflexdo critica, aquela que busca transformacao da realidade.

Freire, P. defende a necessidade de insercdo critica do povo por meio
de sua praxis, ou seja, de acbes concretas para transformacdo de sua
realidade. Nas palavras do autor (Freire, P., 1970/1984:40):

A préaxis é reflexdo e agdo dos homens sobre 0 mundo
para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superagao da
contradicdo opressor-oprimidos. Desta forma, essa
superagcado exige a insergdo critica dos oprimidos na
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realidade  opressora, com que, objetivando-a,
simultaneamente atuam sobre ela. Por isto, insercao
critica e acdo j4 sdo a mesma coisa. Por isto também é
que 0 mero reconhecimento de uma realidade que nao
leve a esta inser¢do critica — (ag&o ja) nao conduz a
nenhuma transformagdo da realidade objetiva,
precisamente porque nao é reconhecimento verdadeiro.

Inconformado com a ideologia vigente em sua época, percebida como
fatalista e imobilizante, Freire, P. (2002:11) afirma:

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso
neoliberal anda solta no mundo. Com ares de poés-
modernidade, insiste em convencer-nos de que nada
podemos contra a realidade social que, de histérica e
cultural, passa ser ou a virar “quase natural’. Frases
como “a realidade é assim mesmo, que podemos fazer?
ou “o desemprego no mundo € uma fatalidade do fim do
século” expressam bem o fatalismo dessa ideologia e sua
indiscutivel vontade imobilizadora. Do ponto de vista de
tal ideologia, sé ha uma saida para a pratica educativa:
adaptar o educando a essa realidade que nao pode ser
mudada.

Na longa experiéncia de Freire, P. em projetos de alfabetizacdo de
adultos, muitas frases ditas pelos alfabetizandos nos “Circulos de Cultura™
durante o processo de alfabetizacdo foram documentadas. Algumas delas
merecem ser destacadas aqui, como exemplos reais de conscientizagdo por

meio de reflexdo critica, como as transcritas a seguir:

‘A senhora sabe o0 que é exploragao?’, perguntou certo
visitante a uma das participantes de um Circulo (...).
‘Talvez o senhor, que é moco rico, disse ela, ndo saiba.
Eu, que sou mulher pobre, sei 0 que é exploragao’
(Freire, P., 1967/1989:125).

“Fagco sapatos e descubro agora que tenho o mesmo
valor do douté que faz livros” (Freire, P., 1967/1989:117).

“A terra sé tem vida porque o camponés trabalha”
(Freire, P., 1967/1989:163).

® O Circulo de Cultura é uma unidade de ensino que substitui a escola tradicional. E formado por um grupo de pessoas
que se reune para discutir seu trabalho, a realidade local e nacional, sua vida familiar etc. Nele, ndo ha lugar para o
professor tradicional (“bancario”) — que tudo sabe - nem para o aluno que nada sabe. Assim, ao mesmo tempo que
aprende a ler e a escrever, o educando aprende a “ler”, isto é, a analisar sua pratica e a atuar sobre ela (Gadotti,
1991:147-148).
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individuos, isto &, do fazer-se sujeito critico no mundo, do transformar-se de
objeto em sujeito da acado social, superando a condicao de inferioridade do
pobre, em especial, do pobre analfabeto. Considero relevante citar esses
exemplos para mostrar ao leitor o verdadeiro valor de um processo critico e

reflexivo.

Freire, P. (2002:22) argumenta que “0 homem é um ser histdrico, cultural,

inacabado e, consciente do seu inacabamento, busca permanentemente ser

“A uniao faz a forga: se o desenhista desenha o prédio, é
0 operario que conhece o tijolo que constréi — é as duas
forcas unidas que faz o progresso” (Freire, P.,
1967/1989:163).

‘Amanh@’, disse certa vez um gari da Prefeitura de
Brasilia, ao discutir o conceito de cultura, “vou entrar no
meu trabalho de cabega para cima.” E que descobrira o
valor de sua pessoa (Freire, P., 1967/1989:125).

"Agora sei que sou culto", disse, certa vez, um velho
camponés chileno ao discutir, através de codificagdes, a
significacao do trabalho. E ao se Ihe perguntar por que se
sabia culto, respondeu seguro: "Porque trabalho e
trabalhando transformo o mundo" (Freire, P.,
1967/1989:117).

Frases como essas podem apontar os resultados da insergao critica dos

O professor critico é predisposto a mudanca, a aceitagao do diferente.

mais”. Em suas palavras (Freire, P., 2002:24):

inacabado e consciente de seu inacabamento, 0 ser humano n&o se engajasse

nesse movimento de busca por educacado, por aprendizagem e por fazer a

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se
funda a educagdo como processo permanente. Mulheres
e homens se tornam educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados. Nao foi a educagéo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua
inconclusdo é que gerou sua educabilidade. E também
na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que
nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanga.

Na visao de Freire, P., com a qual concordo, seria uma contradicéo se,
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diferenca no mundo. E nesse sentido que, para o ser humano, estar no mundo

significa estar com o mundo e com os outros. Freire, P. (2002:24) prossegue:

Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito,
sem fazer cultura, sem “tratar” sua propria presenca no
mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem
pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as
ma&os, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista
sobre o mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem
assombro em face do mistério, sem aprender, sem
ensinar, sem ideias de formacdo, sem politizar ndo é
possivel.

E por meio da reflexdo que o professor pode conhecer as diferentes
dimensdes que caracterizam a esséncia de sua préatica. Partindo da
consciéncia a respeito de sua inconclusdo e também de sua capacidade de
aprender, se instaura o movimento de busca por conhecimento, ndo apenas
para se adaptar, “mas, sobretudo para transformar a realidade, para nela
intervir, recriando-a” (Freire, P., 2002:28).

A concepcao freireana de ser humano como ser inacabado explicita a
origem da necessidade da educacao e de seu papel politico. A natureza da
educacgao nao é neutra. Para Freire, P., o fato de se perceber no mundo, com o
mundo e com os outros coloca o individuo em uma posicdo de compromisso
diante desse mundo. Afinal, prossegue o autor, “minha presenca no mundo nao
é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicdo de
quem luta para nao ser apenas objeto, mas sujeito também da Histéria” (Freire,
P., 2002:23).

Segundo o autor (Freire, P., 2002:39), um individuo ndo pode ser
professor se ndo percebe cada vez melhor que, por ndo poder ser neutra, a
sua pratica exige dele “uma definicdo, uma tomada de posicado, decisao e
ruptura”. Ao educador, consciente da impossibilidade da neutralidade da

educacao, Freire, P. (2002:43) da o recado:

(...) se a educagcdo nao pode tudo, alguma coisa
fundamental a educacédo pode. Se a educagédo nédo é a
chave das transformagbes sociais, nao é também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que
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quero dizer € que a educagdo nem é uma forga imbativel
a servico da transformacao da sociedade, porque assim
eu queira, nem tampouco é a perpetuagdo do “status
quo” porque o dominante o decrete. O educador e a
educadora criticos ndo podem pensar que, a partir do
curso que coordenam ou do seminario que lideram,
podem transformar o pais. Mas podem demonstrar que é
possivel mudar. E isso reforga nele ou nela a importancia
de sua tarefa politico-pedagdgica.

Pessoalmente, acredito ser de suma relevancia conscientizar os
professores em formacao de que a educacdo é um caminho sim, talvez o mais
importante, para alcancar as transformacdes sociais necessarias. O interesse
dos governos em relacdo ao acesso a educacao de qualidade é questionavel,
visto que a escola é um espaco de livre circulacdo da ideologia da classe
dominante, que se aproveita para exercer seu dominio sobre a classe
dominada. Professores e alunos passivos, que nao refletem, ndo questionam e
nao criticam, formam a camada da populagdo submissa e facilmente

manipulavel, a qual garante o controle pela classe dominante.

A Pedagogia Tradicional fortalecida pelo discurso e pelo trabalho de
profissionais acomodados e descomprometidos com as necessarias mudancas
no quadro socio-politico-econémico-cultural e educacional brasileiro é
reprodutora dessa realidade e serve bem a manutencado do status quo de

interesse exclusivo da classe dominante.

Concordo com Freire, P. (2002:23) quando afirma que embora haja
dificuldades de diferentes ordens (material, econémica, social, politica, cultural
e ideoldgica) para conseguirmos contribuir com a tarefa de mudar o mundo,
esses obstaculos ndo sado, necessariamente, intransponiveis. O autor acredita
na conscientizacdo como um esforco de conhecimento critico a respeito dos

obstaculos e de suas razdes de ser, para assim supera-los.

Acredito que por meio da reflexdo muitas luzes se acendam para clarear
caminhos e praticas educacionais possiveis visando a uma transformacao da
realidade. Para viabilizar processos reflexivos de conscientizagdo sobre a
necessidade de mudanca, no entanto, € necessario que os professores tenham

abertura a novos olhares, a hovos pensamentos € a novos horizontes.

Freire, P. vé como saberes necessarios a pratica educativa “a abertura
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aos outros, a disponibilidade curiosa a vida e a seus desafios”. Segundo o
autor (Freire, P., 2002:51):

(...) viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando
em vez, de acordo com o momento, tomar a prépria
pratica de abertura ao outro como objeto da reflexao
critica deveria fazer parte da aventura docente. A razao
ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia
pedagodgica; a boniteza que ha nela como viabilidade do
dialogo. A experiéncia da abertura como experiéncia
fundante do ser inacabado que terminou por se saber
inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e nao se
abrir a0 mundo e aos outros a procura de explicacao, de
respostas a multiplas perguntas. O fechamento ao mundo
a aos outros se torna transgressao ao impulso natural da
incompletude.

Ainda a respeito da necessidade de dar abertura ao outro e ao mundo
como saber necessario a pratica docente, Freire, P. (2002:51) afirma:

0 sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura
com seu gesto a relacdo dialégica que se confirma
como inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em
permanente movimento na Histéria.

Penso que as transformacgdes politicas e culturais almejadas por Freire,
P. em sua luta pela conscientizagdo dos povos oprimidos a respeito de sua
condicao econbmica e social, por meio da alfabetizacao, tenha partido de seus
guestionamentos pessoais a respeito de tal realidade. Ao longo de seu trabalho
e convivio com as classes menos favorecidas da sociedade foi esta a grande
meta de sua empreitada: que as pessoas pudessem levantar questionamentos
a respeito de sua realidade e buscar meios para transforma-la.

Rubio (1997) afirma que o educador Paulo Freire propde transformacoes
culturais sumamente importantes para a liberdade dos povos oprimidos. Com
suas propostas de redescobrimento e de interpretacdo da realidade contribui
para reconhecer e iniciar o caminho para transforma-la. Na verdade, nao existe
nenhuma experiéncia de mudanca sécio-politica que ndo se desenvolva a partir
de questionamento e tomada de consciéncia da realidade. Acreditando nisso,

propus o trabalho critico-reflexivo sobre a pratica pedagdgica das professoras-
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alfabetizadoras, as iris desta pesquisa, buscando conscientiza-las sobre a sua

realidade e as possibilidades de inova-la para transforma-la.

As claras luzes de Paulo Freire certamente iluminaram o meu caminho
interpretativo me levando a enxergar melhor e com mais clareza a experiéncia
vivida e registrada em textos pelas participantes deste estudo. Contudo, outras
luzes também contribuiram para esse propédsito, como argumento na préxima

secao.

1.2.2. Outras Luzes da Reflexao-Critica

As outras luzes que passo agora a apresentar se aproximam, em certa
medida, das luzes acesas por Paulo Freire para clarear minha interpretacao.
Embasado na visdo desse autor (Freire, P., 2002, 1967/1989, 1970/1984,
1979) e ressaltando o carater critico da reflexdo, Smyth (1992) também a
concebe como um ato politico, buscando promover formas de ensino reflexivo

verdadeiramente criticas e reconstrutivas.

Para colocar em pratica as ideias de Freire, P., especialmente a da
problematizacdo, Smyth (1992) propde que os professores se engajem em um
tipo de acao reflexiva sobre a sua pratica docente a partir das perguntas: O que
faco? (que relaciona a acao de descrever); o que isso significa? (que associa a
acao de informar); como me tornei assim? (que se refere a acdo de confrontar)
e como eu poderia agir de maneira diferente? (que diz respeito a acdo de

reconstruir).

Liberali (2004:94) complementa a explicagao dessa ultima acao:

No reconstruir nos colocamos na histéria como agentes,
passamos a assumir maior poder de decisdo sobre como
agir ou pensar as préaticas académicas. Como praticantes
emancipados, passamos a ter maior controle sobre nossa
pratica através de autogerenciamento, auto-regulagéo e
auto-responsabilidade.
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Liberali (2004) assevera que os questionamentos realizados em cada
uma dessas acbes do processo reflexivo permitem descortinar e reavaliar
praticas pedagégicas sedimentadas e ainda ndo submetidas a apreciagao
critica dos participantes envolvidos no processo educacional, conduzindo,
dessa forma, a reflexdo critica. Com base nas quatro acdes definidas por
Smyth (1992), Liberali (2004:102) sugere:

A reflexdo critica € marcada pela descricdo de acdes
(descrever), discussdo das teorias que embasam essas
acoes (informar), autocritica (confrontar) e proposta de
reconstrucdo da acao (reconstruir).

A divisdo do processo de reflexdo nessas quatro acdes, marcadas por
questionamentos distintos, tem como pressuposto a necessidade de que o
professor tenha como foco situacbes reais de sua pratica antes de vir a

compreender as ideologias que a subjazem, consciente ou inconscientemente.

Em relacdo aos passos propostos por Smyth (1992), Mayrink (2007:18)

ressalva:

(...) essas formas de reflexdo nao devem ser entendidas
como quatro passos sequenciados ou lineares, como
parece estabelecer Smyth e como tem sido
frequentemente interpretado. No meu ponto de vista,
ainda que o modelo proposto por Smyth aponte um
caminho para o desenvolvimento da reflexdo critica, ele
apresenta uma dificuldade de operacionalizagdo no
momento em que, de alguma forma, sugere limites
definidos entre as diferentes agdes. Parece-me dificil, por
exemplo, tratar o ato de descrever de forma isolada, sem
que nele interfiram o componente interpretativo (que se
quer ressaltar no ato de informar) ou o componente
avaliativo (marcante no ato de confrontar). Para mim,
essas agbes acontecem simultaneamente e é esse
entrelacamento entre elas que contribui para o
enriquecimento das reflexdes sobre a pratica.

Concordo com a opinido de Mayrink destacada acima. A meu ver,
embora de fato pareca inviavel operacionalizar as ideias de Freire, P.
(1970/1984) em tais acbes propostas por Smyth, da forma fragmentada como
tém sido entendidas, elas podem servir de referéncia para que formadores de
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professores e 0s proprios docentes sugiram outros questionamentos a respeito
de sua pratica a partir dessas perguntas, ndo na sequéncia sugerida ou da
forma linear como se apresenta, mas como aspectos sobre os quais vale a
pena aplicar o pensamento (Dewey, 1933/1959:16), na busca por alternativas

para, concretamente, se efetivarem mudangas na pratica.

Na impossibilidade de dissociar reflexdo e formacdo de professores,
aprofundarei a discussao proposta por Smyth (1992) na préxima secao, em que
as luzes da formagéo docente serdao acesas.

Zeichner (1993) é mais um estudioso que se preocupou com a dimensao
critica da reflexdo. Para ele, o ensino reflexivo € um processo no qual “a
atencao do professor esta tanto virada para dentro, para sua propria pratica,
como para fora, para as condigcdes sociais nas quais se situa essa pratica”
(Zeichner, 1993:25). Acredito que, nesse sentido, a visdo desse autor também
nao se distancie da visao de Freire, P. (2002, 1967/1989, 1970/1984, 1979).

Na visdo de Mayrink (2007:19), Zeichner (1993:25) entende a reflexao
critica como uma acao concreta, consciente e deliberada e valoriza, em sua
perspectiva, a necessidade de o professor refletir sobre sua situacdo no
coletivo. Suas acbes devem, portanto, estar vinculadas a situacdo de seus
colegas, o que permitira que apoiem e sustentem “o crescimento uns dos
outros” (Zeichner, 1993:26 apud Mayrink, 2007:19).

Embora Zeichner trabalhe com a perspectiva do professor reflexivo, seus
estudos sdo distintos dos de Schon. Para Zeichner (1993:25), a reflexdo € um
ato coletivo e ndao é um ato solitario, como propée Schén. “Enquanto Schén
trata de um professor pratico reflexivo, Zeichner entende o professor como
investigador, cujo papel ndo é transmitir conhecimentos, mas auxiliar os alunos

a construir o saber” (Liston and Zeichner, 1991).

Ghedin (2002:39) também traz a sua contribuicdo sobre a questdo da

teoria critica:

A teoria critica ndo é uma simples perspectiva externa
sobre o0s processos de transformacdo (..). Seu
compromisso com a emancipacao nao se limita a mostrar
as formas emancipadoras da razdo ou as diferencas
entre invariantes sociais e relagdes hipostasiadas, sendo
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que integra o processo de transformagéo, ajudando os
grupos a interpretarem-se nas formas de dominagéo a
que se encontram submetidos e a vislumbrar as
possibilidades que se abrem para eles. Isto quer dizer
que a teoria critica, ademais de ser uma reflexdo pessoal,
€ uma construgdo social e politica sobre como a
sociedade se organiza politicamente em fungdo de
interesses de classe.

Para Kemmis (1987:75), a reflexao critica mais que uma investigacao do
profissional sobre as suas praticas, envolve uma forma de critica capaz de
analisar os seus contextos de atuacdo. Segundo o autor, refletir criticamente
envolve auto-avaliacdo, participacdo ativa e posicionamentos definidos em
suas atividades sociais (Kemmis, 1987). Em minha opinido, na visao de
Kemmis, o profissional critico-reflexivo é aquele que, pensando criticamente e
levantando questionamentos sobre a sua pratica e sobre o contexto em que
esta inserido, desafia a estrutura educacional e provoca mudancas mais
amplas que ultrapassam os limites de sua sala de aula e de sua instituicdo. Em
suma, o autor acredita que a tarefa fundamental de uma ciéncia de reflexao
critica é relacionar dois enfoques: o do questionamento que o individuo faz de
sua propria formagcédo e o do questionamento que faz a respeito do sistema e
das instituicoes onde trabalha.

Na perspectiva de Kemmis (1987) aspectos sociais e histdricos sao
levados em consideracdo. O professor reflete sobre as restricbes de sua
pratica e os efeitos dessas limitacbes em seu pensar e analisar. Para esse
autor (Kemmis, 1987:149), a pratica reflexiva e a visdo critica podem ser

articuladas em um processo no qual a reflexao:

— € entendida como uma orientacdo a acao nas
situacoes reais e histéricas;

— pressupde relagdes sociais;

— expressa valores e serve a interesses humanos,
politicos, culturais e sociais particulares;

— reproduz ou transforma as praticas ideolégicas;

— €& uma pratica que expressa nosso poder para
reconstruir a vida social pela forma de participacao por
meio da convivéncia, da tomada de decisdes ou da acao
social.
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Giroux (1997, 1999), por sua vez, concebe o professor como um
intelectual transformador, um profissional comprometido em lutar por uma
sociedade mais justa. O autor utiliza a palavra intelectual para garantir que
figue claro que o trabalho do professor ndo é de natureza técnica ou
instrumental e, sim, intelectual. Ele define o papel do professor como produtor e
legitimador dos interesses politicos, sociais e econdmicos das pedagogias que
ele endossa. O autor esclarece, ainda, o tipo de condicdes e praticas
necessarias para que o professor atue como intelectual. Entendo o intelectual

transformador, nessa perspectiva, como critico em termos politicos e sociais.

Em uma tentativa de compreender o professor como intelectual, Giroux
(1997) parte do pressuposto de que toda atividade humana (mecéanica ou nao)
inclui o pensamento. O autor (Giroux,1997:161) argumenta que o0 uso do
intelecto faz parte das acbes humanas e que, portanto, a capacidade humana
de unir pensamento e pratica é dignificada. Sendo assim, pode-se evidenciar o
cerne daquilo que significa compreender o professor como um profissional

reflexivo.

De acordo com Giroux (1997:161) é responsabilidade do intelectual
transformador identificar as questées mais relevantes do conteudo que ensina,
escolher o modo como ensina e determinar quais s&o 0s objetivos mais amplos
pelos quais esta lutando. Esse é, certamente, o argumento mais incontestavel
a favor da percepcao do professor como “intelectual transformador” (Giroux,
1997:161), que se contrapde a ideia das teorias tradicionais que separam a
elaboracdo e o planejamento curricular dos processos de implementacédo e

execugao.

Ghedin (2002:135) parece corroborar essa visao de Giroux (1997:161)
ao referirr-se ao saber docente, afirmando que “é na pratica refletida
(acao/reflexdo) que este conhecimento se produz, na inseparabilidade entre
teoria e pratica”. Para ele, a experiéncia docente é um espaco de produgao de
conhecimentos decorrente da postura critica do professor sobre a sua pratica
profissional. Na perspectiva desse autor (Ghedin, 2002:135), isso implica nao
somente em refletir criticamente sobre o que ensinar, como ensinar e para qué

ensinar, mas também na reflexdo sobre a postura docente nas relagdes com
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alunos e nas inter-relacées no sistema social, politico, econédmico e cultural no

qual estao inseridos.

Voltando a questdo do professor intelectual, Giroux (1997:163) afirma
que uma preocupagao que o intelectual transformador deve ter em mente é
tornar o ato politico mais pedagégico e o ato pedagdgico mais politico, no
sentido de inserir a escolarizagcdo no ambito também da politica. O autor
argumenta que ha esforcos para definicdo de significado da escola e dela em
relacdo ao poder. Nessa perspectiva, a reflexdo critica assim como a acao
critica devem fazer parte do projeto social pretendido, para que os alunos
possam se humanizar ainda mais, fortalecendo sua fé na luta para transpor

injusticas sociais, econémicas e politicas.

Na visdo de Giroux, tornar o ato politico mais pedagdgico significa
“utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham
natureza emancipadora” (Giroux, 1997:163). Isso pode ser feito ao considerar
os alunos como agentes criticos, ao problematizar o conhecimento, ao fazer
uso do dialogo critico e afirmativo, ao argumentar a favor de um mundo melhor
para todos, ao dar voz ativa aos alunos em suas experiéncias de aprendizagem
e ao fazer uso da linguagem critica, levando-se em considerac¢do os problemas
vivenciados no cotidiano e relacionados a pratica de sala de aula. Para o autor

(Giroux, 1997:163), a mudanca de postura comeca no ambito académico:

(...) intelectuais transformadores precisam desenvolver
um discurso (...) de forma que os educadores sociais
reconhegam que podem promover mudangas.

A pedagogia critica defendida por Giroux (1999:20) baseia-se na ideia
de que ha uma necessidade de desenvolver um discurso de linguagem da
critica, ou seja, uma linguagem de pensar e de agir criticamente. O ponto de
partida, segundo Giroux (1997), Contreras (2002) e Zeichner (1992, 2003) nao
€ um individuo isolado, mas um grupo de professores em um dado contexto

sécio-histérico com seus problemas caracteristicos.
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O intelectual transformador se engaja e atua na tomada de decisdes
sobre questbes ndo circunscritas somente a sala de aula. Giroux (1999:26)

assevera:

(...) [intelectuais transformadores] devem ter um papel
ativo na composi¢do do curriculo; pensar na inteligéncia
como uma forma de moeda que permite aos professores
terem um papel na composi¢cdo da politica da escola;
definir as filosofias educacionais e trabalhar com suas
comunidades em varias esferas de agao. Os intelectuais
transformadores sdo conscientes de suas préprias
convicgoes tedricas e sdo formados em estratégias para
traduzi-las para a pratica. Acima de tudo, finalmente, isso
significa estar apto para exercer o poder. A pedagogia
esta sempre ligada ao poder. Na verdade, as teorias
educacionais, como qualquer filosofia, séo ideologias que
tém uma relagdo intima com as questées de poder. Por
isso, a aprendizagem deve estar ligada ndo somente a
aprendizagem nas escolas, mas deve ser estendida a
conformacao da vida publica e dos relacionamentos
sociais.

A caracterizagcao do professor critico-reflexivo (Kemmis, 1987) ou do
professor intelectual (Giroux, 1999) pode nos ajudar a compreender as
condicdes sociais e histéricas que produzem maneiras de ver e de valorizar a
pratica educativa. Para esses autores, a reflexdo-critica busca entendimento e,
assim, emancipacao e libertacao, visto que tem como objetivo emancipar os
professores das visdes acriticas, dos habitos e dos pressupostos nao
questionados. Em consonéncia com as propostas de Freire, P. (1970/1984),
Smyth (1992) e Kemmis (1987), discutidas anteriormente, Contreras (2002:165)

afirma:

Um processo de reflexdo critica permitiria aos
professores avangarem para um processo de
transformagdo da préatica pedagdgica, mediante sua
propria transformag¢do como intelectuais criticos, e isso
requer, primeiramente, a tomada de consciéncia dos
valores e significados ideoldgicos implicitos nas atuagdes
de ensino e nas instituicdbes que sustentam, e, em
segundo lugar, uma acao transformadora dirigida a
eliminar a irracionalidade e a injustica existentes em tais
instituicoes.
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Essa citacdo de Contreras (2002:165) sintetiza varias das contribuicoes

dos autores discutidos nesta sec¢éao.

A argumentacdo apresentada até aqui pretendeu propiciar ao leitor uma
compreensao mais clara sobre a formacao do professor critico-reflexivo como
um processo de desenvolvimento da capacidade reflexiva e da consciéncia
critica que se constroem na relagdo com o outro e com o mundo, e que permite
qgue o professor questione, analise, interprete e compreenda sua prépria acao e

a de outros, no amplo universo institucional e social em que se insere.

Concordo com a opinidao de Mayrink (2007:20), quando afirma:

(...) para mim, o professor critico-reflexivo chega a ser o
que €& porque passou por um processo de
desenvolvimento e aprimoramento de sua capacidade de
refletir criticamente sobre sua prépria agdo e sobre a
acdo de outros professores. Isso quer dizer que a
reflexdo critica € um processo mais complexo do que o
simples pensar sobre a acdo. Envolve consciéncia,
questionamento, analise e consequente tomada de
decisoes e transformacoes.

Entretanto, a autora (Mayrink, 2007:20) acredita que n&o basta chegar a
uma compreensdo tedrica sobre o que é a formacédo critico-reflexiva de
professores. Ela afirma que se, por um lado, a literatura dessa area se dedica
exaustivamente a estudar a reflexdo sob o ponto de vista teorico, por outro,
ainda é preciso aprofundar os trabalhos que o enfoquem sob o angulo da
pratica, principalmente em relacdo a forma de desenvolver a postura critico-
reflexiva dos professores. Partindo dessa ideia, Mayrink (2007:20) demonstra
preocupacao e afirma ser importante desenvolver pesquisas sobre o lugar que
a reflexdo ocupa na formacao de professores e sobre como esse processo
pode ser desencadeado.

No caso da pesquisa aqui relatada, foi a obra de literatura infanto-juvenil
A fada que tinha ideias (Almeida, 1976) que serviu de instrumento deflagrador
do processo reflexivo, na medida em que essa leitura prop0s as professoras-
alfabetizadoras questionamentos sobre sua pratica docente. O livro exerceu,
assim, um papel mediador para questionamentos que, potencialmente,

poderiam levar a reflexao-critica.



90

O questionamento, na concepcao de Freire, P. (2002), é o que
proporciona a criticidade necessaria a conscientizacao dos individuos sobre a
sua realidade. A partir dessa conscientizacao, penso ser possivel vislumbrar as
transformacoes politicas, sociais, culturais e educacionais, por meio de agdes,
frutos de reflexdo-critica.

Todas essas consideracoes sobre a reflexdo e a reflexao-critica e as
repercussdes que essas discussdes tebdricas geraram me levam a um
posicionamento pessoal a respeito do conceito de reflexdo-critica, o qual

assumo como relevante para as interpretagdes dos textos que faco adiante.

Para mim, a reflexao-critica € um modo de olhar e de pensar sobre uma
questdo, uma vivéncia ou uma pratica, intencionando modifica-la, se
constatada, por meio da reflexdo, qualquer grau de insatisfacdo com dada
situacdo. Em outras palavras, quando observamos uma questdo ou
vivenciamos uma pratica, de uma forma ou de outra, insatisfatéria ou ineficaz, a
tendéncia natural é desejar modificar essa realidade. O pensamento dirigido a
essa situacao indesejada, levantando questionamentos e buscando alternativas

para transforma-la é o que entendo ser a reflexdo-critica.

No caso deste estudo, vejo a reflexdo-critica como um caminho a ser
percorrido para a conscientizacdo de professores sobre a sua realidade e para
a compreensao da formagcao docente e da pratica pedagdgica com o objetivo

de aperfeigoa-la.

Buscando ampliar as claras luzes que vém iluminando esta discussao,
focalizo, na sequéncia, alguns aspectos tedricos relativos a formacao docente e
sua articulagdo com a proposta de desenvolvimento da postura critico-reflexiva

das professoras-alfabetizadoras, participantes desta pesquisa.

1.3. Claras Luzes da Formacao Docente

As luzes da reflexdo e as luzes da reflexdo-critica iluminaram as
contribuicbes tedricas sobre esses conceitos que fundamentam minha

pesquisa. Acendo, a seguir, as luzes da formacdo docente, as quais considero
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essenciais para iluminar a compreensao sobre o fendémeno, foco deste estudo,
formacdo critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura
da obra “A fada que tinha ideias” (Almeida, 1976).

A discussao teorica sobre reflexao e reflexdo-critica pretende contribuir
para o entendimento do trabalho docente. Uma vez que minha pesquisa se
apoia no sentido da reflexdo-critica como um caminho a ser percorrido para a
conscientizacdo de professores sobre a sua realidade e para a compreensao
da formacao docente e da pratica pedagdgica com o objetivo de aperfeicoa-las,
0s conceitos discutidos nas se¢des anteriores permeardao também a discussao

desta secao.

Gatti e Barreto (2009:12) apontam dois fatores principais que interagem
na composicdo dos desafios a formagdo de professores, revelando a

complexidade dessa questao:

— a expansdo da oferta de educacdo bésica e os
esforcos de inclusdao social, com a cobertura de
segmentos sociais até recentemente pouco
representados no atendimento escolar oferecido nas
diversas regides do pais, provocando a demanda por um
maior contingente de professores, em todos os niveis do
processo de escolarizagao;

— as urgéncias colocadas pelas transformagdes sociais
que atingem os diversos ambitos da atividade humana e
penetram o0s muros da escola, pressionando por
concepcoes e préaticas educativas que possam contribuir
significativamente para a construcdo de uma sociedade
mais justa, democratica e moderna.

Esses fatores tém como quadro de fundo o Brasil com suas grandes
heterogeneidades ndo so regionais, mas também locais, possuindo, hoje, uma
“legislagdo que estabelece a formagdo em nivel superior como condigdo de
exercicio do magistério, num cenario em que a qualidade do ensino superior

também esta posta em questao”. Para as autoras (Gatti e Barreto, 2009:12):

(...) a complexidade avoluma-se em decorréncia dos
desdobramentos  culturais, politicos, econ6micos,
técnicos, cientificos, ou mesmo subjetivos relacionados a
esses fatores, e também em razdo da diversidade de
interpretacdes e respostas que a analise da situagao
suscita.
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Independente do ponto de vista, a formacdo docente sobressai como
fator relevante, seja na perspectiva daqueles que enxergam a educa¢cao como
caminho para conquistar a igualdade social ou na opinidao daqueles que se
preocupam com a preparacao do aluno para participar das transformacoes em
curso no mundo contemporaneo (Gatti e Barreto, 2009:12-13).

Considerando a relevancia das questdes relativas a formagao docente,

julgo pertinente discorrer sobre alguns estudos que a tém como ténica.

Ao analisarem as transformacdes que marcam o mundo contemporaneo,
Delors et al. (2004:142) observam o grande aumento do volume de
conhecimentos e de informacdes, e o papel que hoje se atribui as instituicdes
de ensino superior, esperando que “satisfacam as necessidades educativas de
um publico cada vez mais numeroso e variado”. Nessa realidade, os autores
(Delors et al., 2004:143) enfatizam que a qualidade da formacao docente e a
qualidade do ensino prestado pelas instituicbes de ensino superior se tornam

cada vez mais relevantes.

Em relacdo a qualidade dos cursos de licenciatura, Castro e Romero
(2006:127) acreditam que o modelo hierarquico no qual estdo inseridos nao
permita que o processo de formacdo docente seja bem sucedido. Em tal
contexto, os professores em formagéo dificilmente s&o orientados a associar

teoria e pratica e a posicionar-se criticamente diante de suas descobertas.

A formacao inicial, normalmente, ndo é suficiente para cobrir todas as
premissas necessarias para formar professores. Sendo assim, para dar conta
das novas demandas da sociedade atual e acompanhar o dinamismo que a
caracteriza, faz-se necessario a implementagcdo de cursos de formacao
continuada. Delors et al. (2004:106) valorizam a “educacéo ao longo de toda a

vida” como:

(...) uma construgdo continua da pessoa humana, do seu
saber e das suas aptidées, mas também da sua
capacidade de discernir e de agir. Deve leva-la a tomar
consciéncia de si propria e do meio que a envolve e a
desempenhar o papel social que lhe cabe no mundo do
trabalho e na comunidade.
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A grande oferta de cursos de formagao continuada por todo o Brasil é
um indicio de que somente a formacéo inicial de professores ndo tem sido
suficiente para atender as novas demandas educacionais. E necessario que os
professores se conscientizem de que atualmente n&do basta a sua formacéao
inicial. Essa realidade tem favorecido o desenvolvimento de inimeros projetos
de formacdo continuada, inclusive do Programa Letra Viva — Alfabetizacéo,
contexto onde foi desenvolvida esta pesquisa, o qual sera explicitado no

proximo capitulo.

A respeito da formacao reflexiva, Magalhdes e Liberali (2004:106)
ressaltam a importancia da proposicdo de métodos e praticas de linguagem
que propiciem aos professores em formagéo continua negociar suas “agendas”
na construcdo do conhecimento, “enquanto descrevem suas acdes de
linguagem nas escolhas diarias, interpretam e repensam compreensdes que,
muitas vezes, estdo distorcidas ou escondidas pelo senso comum (...)". As
autoras salientam também que esse procedimento pressupde um conceito bem
definido de reflexao critica. Julgo importante destacar a relevancia dessa
discussao para a minha pesquisa que propbés uma atividade de leitura visando
a reflexdo sobre a pratica docente em que as professoras-alfabetizadoras, por
meio da linguagem, buscavam construir conhecimentos a respeito de sua

realidade, buscando, assim, caminhos para transforma-la.

Pesquisas na area (Lopes, 2005; Celani, 2003; Barbara e Ramos, 2003;
entre varias outras) tém sido desenvolvidas a fim de se compreender os
processos de formacgdo continuada dos professores. De modo geral, esses
estudos apontam para a necessidade de se implementar praticas reflexivas nos
cursos de formacdo docente; inclusive sobre o proprio processo de
conscientizacdo a respeito da necessidade de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, como caminho para transformacao da realidade.

Para Ghedin (2002), a necessidade de reflexdo como constituinte
essencial da formacado docente abriu um caminho que propde intervencdes
possiveis em niveis teéricos e praticos, oferecendo uma nova visdo e uma
percepcao diferente na forma de atuar na formacéao de professores. Na opiniao
desse autor (Ghedin, 2002), com todas as criticas que se fagam as propostas
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feitas por Schoén discutidas anteriormente, a sua contribuicdo para uma nova

perspectiva sobre a formacao docente € incontestavel.

A critica de Schén é a de que “o conhecimento ndo se aplica a acgao,
mas esta tacitamente encarnado nela e é por isso um conhecimento-na-acao”
(Ghedin, 2002). Isso ndo quer dizer que seja exclusivamente pratico. Se fosse
assim, todo saber seria reduzido a sua dimensdo préatica, excluindo sua
dimensao tedrica. Segundo Ghedin (2002:130),

(...) o conhecimento & sempre uma relacdo que se
estabelece entre a pratica e as nossas interpretagdes da
mesma; € a isso que chamamos de teoria, isto €, um
modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo.
A reflexdo sobre a pratica constitui o questionamento da
pratica, e um questionamento efetivo inclui intervengdes
e mudancas. Para isto ha de se ter, antes de tudo, de
algum modo, algo que desperte a problematicidade desta
situacdo. A capacidade de questionamento e de
autoquestionamento é pressuposto para a reflexao. Essa
ndo existe isolada, mas é resultado de um amplo
processo de procura que se da no constante
questionamento entre 0 que se pensa (enquanto teoria
que orienta uma determinada pratica) e o que se faz.

Tal afirmacao de Ghedin pode ser relacionada aos pressupostos tedricos
sobre a reflexdo-critica na perspectiva de Freire, P. (1970/1984). Nesse
sentido, também acredito que por meio da reflexdo, a criticidade dos
professores é fomentada, suas acdes sao problematizadas e questionamentos
sdo levantados na busca de possibilidades de mudancas em sua pratica

docente para transformacéo da realidade na qual atuam.

De acordo com Ghedin (2002), como vimos também em Freire, P.
(1970/1984), no que diz respeito a formagédo de professores é necessaria uma
mudanca da epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis (acdo e
reflexao), isto €, teoria e pratica caminhando juntas. Para Ghedin (2002:130),

(...) o processo humano de compreensdo-agao &,
intrinsecamente, uma dindmica que se lanca
continuamente diante da propria consciéncia de sua
acdo. Mas, a agdo, puramente consciente da agédo, nao
realiza em si uma praxis. A consciéncia-praxis & aquela
que age orientada por uma dada teoria e tem consciéncia
de tal orientacdo. Teoria e pratica sdo processos
indissocidveis. Separa-los é arriscar demasiadamente a
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perda da propria possibilidade de reflexdo e
compreensdo. A separagdao de teoria e pratica se
constitui na negacado da identidade humana. Quando se
executa tal movimento permite-se o retorno a negagéao do
ser, isto é, ao se negar a indissociabilidade entre pratica
e teoria, nega-se, em seu interior, aquilo que tornou o ser
humano possivel: a reflexdo instaurada pela pergunta. A
alienagdo encontra-se justamente na separacdo e
dissociagao entre teoria e pratica.

Novamente a discussao proposta por Ghedin dialoga com os principios
tedricos de Freire, P. (1970/1984) com os quais concordo e busco implementar,

pessoalmente, em minha pratica docente.

No escopo do estudo aqui apresentado, ndo é possivel dissociar a
formacao docente e 0 processo critico-reflexivo que Ihe é inerente. A relevancia
dos processos reflexivos durante o periodo de formacao continuada do docente

é destacada em vasta literatura sobre o assunto.

A reflexado entendida como cerne da formacédo docente que busca nao
separar teoria e pratica e nao enxerga-la como um processo de acumulacao de
conhecimentos em que cada professor se isola em sua area de especializacao
€ sugerida por Abramowicz (2001:138) como uma possibilidade para reorientar
a compreensao que se tem do processo formativo educacional. Na opinido da

autora (Abramowicz, 2001:138), a reflexao:

(...) propde voltar atras para examinar melhor, para ver e
rever a realidade de forma atenta, compreensiva e
abrangente. O processo reflexivo constitui-se em um
continuo indagar sobre o homem e o mundo para melhor
entendé-los, criticamente. Ao problematizar a realidade,
envolvemo-nos com ela, responsavelmente, repensando
nossa pratica pedagdgica, utilizando,
metodologicamente, alguns procedimentos.

Abramowicz (2001:138) sugere adotar procedimentos tais como a
observacéao, o registro, a reflexdo, a sintese, a avaliacao e o planejamento para
motivar a conducdo de processos reflexivos. A percepcdo da autora
(Abramowicz, 2001) de que por meio da reflexdao sobre a pratica seja possivel
transformar a realidade parece dialogar com a visdo de Freire, P. (1970/1984;
2002), ao acrescentar um componente critico a pratica reflexiva. A esse

respeito Abramowicz (2001:138) afirma:



96

Refletindo sobre a pratica, buscamos desvelar a teoria
que esta por detras dela, para melhor compreendé-la em
abrangéncia e profundidade. Em um préximo momento
volta-se a pratica visando transforma-la.

Abramowicz (2001:140) baseia-se nas ideias de Freire, P. (1970/1984)
para enfatizar que é por meio do didlogo que a pratica se torna mais
significativa, ressaltando ainda que a auto-reflexdo do professor nasce da
reflexdo compartilhada. Para a autora (Abramowicz, 2001:140):

No processo reflexivo coletivo, a formacdo de
professores aponta para um sujeito criador, auténomo,
competente para refletir sobre sua préatica pedagdgica,
capaz de avalia-la e reformula-la, permanentemente,
discutindo com seus pares, dialogicamente.

Diante das colocagdes de diversos autores e especificamente dessas de
Abramowicz (2001), Mayrink (2007:24-25) levanta um questionamento que
considera fundamental sobre a reflexdo: “trata-se de um processo deliberado

ou espontaneo?”

Em busca de uma resposta para esse questionamento, Mayrink
(2007:31) refere-se a trés autores: Alarcdo (1996a:181) para quem o
pensamento reflexivo nao acontece de forma espontanea, mas pode ser
desenvolvido em condicoes favoraveis a isso; Perrenoud (2002) cujas
discussdes indicam acreditar que uma postura reflexiva nao se constroi
espontaneamente; e Pimenta (2002:20) a qual acredita que a capacidade de

refletir deveria se prevista pelas propostas curriculares em cursos de formacéao.

Compartilho o mesmo ponto de vista de Mayrink (2007:32), quando cita
as opinides de Pimenta (2002) e Perrenoud (2002), afirmando:

Pensando em minha prépria histéria como professora e na
minha atuacao como formadora de professores, concordo
com Pimenta (2002) e Perrenoud (2002) no que diz
respeito a necessidade de desenvolver a capacidade
reflexiva dos professores de forma a torna-la mais

rotineira e consciente.
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A respeito da aprendizagem da pratica reflexiva, baseado em Imbert
(1992); Cifali (1996, 1991) e em suas proprias obras (Perrenoud, 2001, 1998,
1994), Perrenoud (2002:45) faz uma afirmagdo que pode suscitar

questionamentos:

(...) aprende-se a pratica reflexiva mediante um
treinamento intensivo, 0 que nos remete ndo a um
pequeno modulo de iniciacdo a reflexdo, mas a
formagdes totalmente dedicadas a andlise de praticas e
ao procedimento clinico de formagao (grifo meu).

Em relacdo a aprender a préatica reflexiva mediante treinamento

(Perrenoud, 2002:45), concordo com Mayrink (2007:32), quando ressalta:

(...) para alcangar esse objetivo, prefiro falar na criacao
de oportunidades para o desenvolvimento de praticas de
reflexdo critica ou préaticas critico-reflexivas e nao de
treinamento, termo usado por Perrenoud (2002), ja que a
palavra sugere uma aprendizagem mecanica, como
simples repeticdo de agdes.

Na opinido de Mayrink (2007:32) o que se deve indagar é: quais
recursos ou instrumentos poderiam ser utilizados a fim de criar oportunidades
para o desenvolvimento de praticas de reflexdo critica? Nesse sentido, minha

pesquisa se coloca como uma possibilidade de resposta a tal questionamento.

Em relagdo ao desenvolvimento da capacidade de refletir, Mayrink
(2007:32) refere-se a sugestdo de Pimenta (2002:20) de que desde o inicio da
formagédo docente, e ndo somente no estagio, ao final da licenciatura, como
normalmente acontece, deveriam-se criar oportunidades de investigacao sobre

a docéncia de outros profissionais e dos préprios professores.

Com relacédo a essa afirmacao de Pimenta, Mayrink (2007:33) comenta:

(...) na perspectiva de se tomar a pratica existente para o
desenvolvimento da capacidade reflexiva, € comum que
se utilizem gravagbes de aulas em audio ou em video,
que correspondem, muitas vezes, as aulas dos préprios
professores em formacdo ou as aulas de outros
professores. No entanto, é possivel pensar em outras
maneiras de desenvolver a capacidade reflexiva do
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professor. Para tanto, parece-me que € essencial
entender esse desenvolvimento como um processo,
como um caminho a ser construido ao longo do curso e
que deve ter continuidade ap6s o término da formagéo
inicial, na universidade.

Em minha opinido, a reflexdo ocorre, eventualmente, de forma
espontanea, nos diferentes momentos que envolvem a pratica docente. O
professor reflete ao preparar sua aula, ao agir de determinado modo diante de
situacdes imprevistas e apds a aula ao avalia-la. O que ocorre é que ele nao
necessariamente reflete de forma consciente. No meu entender, a reflexdo
consciente pode ser considerada como um processo deliberado, o qual talvez
nao se apresente como tarefa simples, como sugerido por Alarcao (1996b:28).
Nao concordo com Perrenoud (2002:45) ao afirmar que a pratica reflexiva pode
ser aprendida mediante um treinamento intensivo, entretanto concordo com a
opinido de Mayrink (2007:32), ao rebater essa assercado, de que recursos ou
instrumentos podem ser utilizados a fim de criar oportunidades para o
desenvolvimento de praticas de reflexdo critica, as quais considero como

reflexdes deliberadamente conscientes.

Para o desenvolvimento da reflexdo, muitos estudiosos sugerem
estratégias ou instrumentos que possam facilitar a conducdo de processos

reflexivos.

Alarcéao (2003:51), por exemplo, lista estratégias de desenvolvimento da

capacidade de reflexao que, em sua opinido, sao eficazes:

a andlise de casos; as narrativas; a elaboracdo de
portfélios; o questionamento de fatores educativos; o
confronto de opinides e abordagens; os grupos de
discussdo ou circulos de estudo; a auto-observacdo; a
supervisao colaborativa e as perguntas pedagégicas.

Perrenoud (2002:67), por sua vez, afirma que é possivel estimular o
desenvolvimento da pratica reflexiva “ao analisar protocolos; ao assistir a
videos; ao observar planejamento didatico; ao convidar a escrever um diario;

ao trabalhar com situac6es ou dilemas e ao organizar debates”.
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A entrevista, a observacao, a literatura, a biografia, os diarios e a arte
sao fontes potenciais de descricbes de experiéncias vividas apontados por van
Manen (1990). Como lembra Mayrink (2007:34), tais instrumentos podem,
assim como os demais descritos, ser utilizados com o objetivo de proporcionar

ao professor em formacao oportunidades de refletir sobre a pratica pedagogica.

Independente do instrumento utilizado para deflagrar processos
reflexivos, acredito que ao narrar sua histéria de vida, descrevendo
experiéncias e relatando a compreensao que tem de determinada vivéncia
possa ajudar o individuo a organizar seus pensamentos, de forma reflexiva e
critica, levando-o a entender o funcionamento de sua pratica profissional com o

objetivo de transforma-la, se assim necessario ou desejado.

Como o modo pelo qual a reflexao critica pode ser desencadeada é um
dos eixos centrais da discussdo sobre a formagdo docente, concordo com
Szundy (2005:72) ao afirmar:

Dada a proépria natureza complexa do processo reflexivo,
dependente das condi¢des sociais, politicas e historicas,
das histérias de vida, experiéncias e identidades de cada
participante constituidas nessas condi¢des e, finalmente,
da situacdo material concreta de que a reflexdo é
decorrente, nao ha evidentemente uma resposta Unica e
absoluta para tais questionamentos. Nesse sentido,
postular ou defender uma Unica forma de desencadear
praticas reflexivas e de analisar as diversas interagdes
delas decorrentes significa reduzir tais praticas ao
monologismo e, instaurando-se a palavra autoritaria,
minar as possibilidades de reconstrucao e transformacgao.

Como visto, dependendo do foco da reflexdo, bem como do perfil e dos
interesses dos professores, existem diferentes possibilidades para o
desencadeamento de um processo reflexivo. No caso do estudo aqui relatado,
por exemplo, a reflexdo foi deflagrada pela leitura de uma obra de literatura
infanto-juvenil. A fada que tinha ideias (Almeida, 1976), além de encantamento
e diversao, parece ter propiciado as iris deste estudo muitas reflexdes a
respeito de sua pratica educativa como sera discutido adiante.

As claras luzes ao se deixarem tocar pelas gotas de chuva suspensas

na atmosfera colorem-se infinitas como que projetadas em um mundo onde ha
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sonho e utopia. Quando contemplamos esse mundo, l& no infinito para onde
nos transporta a estrada de cores chamada arco-iris, somos tocados pelo
desejo de resgata-lo e, aspergindo-o sobre o mundo em que vivemos,
transmutar os nossos momentos e agdes com o seu encanto, transformando a
utopia em realidade. Vislumbrar a transformacédo da realidade educacional do
Nnosso pais por meio de investimento veraz na formacao docente €, a meu ver,
uma possibilidade de transposi¢cdo de uma pratica obsoleta e ineficaz a uma
pratica verdadeiramente critica e reflexiva. A fundamentagdo tedrica deste
estudo caminha, agora, ao encontro dos procedimentos metodolégicos que
conduzirao a interpretacao dos textos desta pesquisa. Passo assim, das claras
luzes as gotas de chuva.
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CAPITULO 2
GOTAS DE CHUVA

Enquanto os olhos de fora observam a
cena, os olhos de dentro navegam por
outras imagens.

Simone Petry

Nao ha arco-iris sem gotas de chuva, mesmo que brilhem as mais claras
luzes. O arco-iris é, assim, um encontro de duas realidades distintas, que
solidarias se fundem num fenébmeno O6tico-magico propicio ao encantamento
dos sentidos e da imaginacao. As gotas de chuva nos permitem vislumbrar os
mistérios escondidos na luz aparentemente monocromatica, revelando assim
um segredo: ndo ha nada simples neste mundo que, olhado sob certa ética,
nao se apresente multifacetado e em estonteante complexidade. A ética a que
me refro é a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, orientacdo
metodoldgica na qual este estudo estd amparado. Neste capitulo, apresento os
argumentos que respaldam essa escolha metodolégica como uma postura
coerente com o objetivo tracado de descrever e interpretar o fenébmeno
formacdo critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura
da obra “A fada que tinha ideias”. O contexto, as participantes, os
procedimentos de geracdo e registro de textos e o0s procedimentos de
interpretacdo sao também, aqui, apresentados ao leitor.

2.1. Otica de pesquisa: a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica

Nao € objetivo desta secao enveredar pela filosofia pura, o que
significaria distanciar dos propédsitos do estudo. Entretanto, para introduzir a
discussdo sobre a orientagdo metodolégica hermenéutico-fenomenoldgica,
escolhida para esta pesquisa, proponho fazer inicialmente uma pequena
incurs@o pelo mundo da Filosofia.

Segundo Chaui (2003:25-26), a Filosofia surgiu quando alguns
pensadores gregos perceberam que “a verdade do mundo e dos humanos néo
era algo secreto e misterioso, que precisasse ser revelado por divindades e
alguns escolhidos, mas que podia ser conhecida por todos por meio das
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operacdes mentais de raciocinio (...)”. Esses pensadores perceberam que “a
linguagem respeita as exigéncias do pensamento e, portanto, o0s
conhecimentos verdadeiros podem ser transmitidos e ensinados” (Chaui,
2003:25-26).

Por jamais ter se contentado com as opinides pré-estabelecidas, com os
preconceitos de sua sociedade e com as crencgas inquestionadas de seu povo,
Sdécrates é considerado o patrono da Filosofia. O filésofo dizia ser “impelido por
um espirito interior que o levava a desconfiar das aparéncias e procurar a

realidade verdadeira de todas as coisas” (Chaui, 2003:25).

Ainda de acordo com Chaui (2003:25), o filésofo grego, Pitagoras, teria
afirmado que “a sabedoria plena e completa pertence aos deuses, mas 0s
homens podem deseja-la ou ama-la, tornando-se filosofos”. A ele atribui-se a
invencao da palavra filosofia e é também ele quem elucida a questédo da atitude
filosofica. Ele reconhecia que trés tipos de pessoas compareciam a festa
publica mais importante da Grécia, os Jogos Olimpicos: os comerciantes que
estavam ali apenas para satisfazer a propria cobica, sem se interessar pelas
disputas e pelos torneios; os atletas e artistas (havia também competicdes
artisticas de dancas, poesia, musica e teatro) que iam para competir e brilhar; e
o terceiro grupo de pessoas que ia para assistir aos jogos e torneios, para
avaliar o desempenho e julgar o valor daqueles que ali se apresentavam.
Pitagoras compara esse ultimo grupo ao filésofo. As explicacbes sobre a
perspectiva fenomenoldgica que serdo dadas adiante nos remeterdo as
atitudes desse terceiro grupo.

Chaui (2003:25) esclarece que, com tal observagcao, Pitagoras queria
explicar que “o filésofo nao é movido por interesses comerciais ou financeiros
ou pelo desejo de competir, ndo é um atleta intelectual, nao faz das ideias e
dos conhecimentos uma habilidade para vencer competidores”. A autora
(Chaui, 2003:25) complementa:

O filésofo € movido pelo desejo de observar, contemplar,
julgar e avaliar as coisas, as agbes, as pessoas, 0S
acontecimentos, a vida. Ele é movido pelo desejo de
saber. A verdade ndo pertence a ninguém, nao pode ser
comercializada e nem é um prémio conquistado por
competicdo. A verdade estd diante de todos nés como
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algo a ser procurado. Ela é encontrada por todos aqueles
que a desejarem, que tiverem olhos para vé-la e coragem
para busca-la.

Chaui (2003:11) explica que adotar uma atitude filosdfica significa agir
de um certo modo em busca de conhecimento. Julguei pertinentes essas
consideracdes para encaminhar uma discussao que distingue duas posturas
que podemos adotar frente ao mundo: a atitude natural e a atitude

fenomenoldgica. Sokolowski (2004:51) explica:

A atitude natural é o foco que temos quando estamos
imersos em nossa postura original, orientada para o
mundo, quando intencionamos as coisas, situagdes, fatos
e quaisquer outros tipos de objetos. (...) & a perspectiva
padrdo, aquela da qual partimos, aquela em que estamos
originalmente.

A atitude natural pode ser resumida na aparéncia, naquilo que é visivel,
palpavel. Por outro lado, Sokolowski (2004:51) prossegue sua explicagao sobre

0 que € a atitude fenomenoldgica:

(...) € o foco que temos quando refletimos sobre a atitude
natural e todas as intencionalidades que ocorrem dentro
dela. E dentro da atitude fenomenolégica que levamos a
cabo as analises filosoficas.

A atitude fenomenolégica parte da aparéncia para a esséncia, ela
transcende a aparéncia, sendo, por esse motivo, também conhecida como
atitude transcendental. Seu foco esta nas reflexdes sobre a atitude natural que
sao, em suma, as analises filoséficas. Portanto, ter uma atitude fenomenoldgica
€ ter um olhar filoséfico para o mundo, o qual consideramos natural. Assim,
assumir uma atitude fenomenoldgica significa tornar-se um espectador ou um
filbsofo como aquele individuo pertencente ao terceiro grupo citado por
Pitagoras, o qual ia aos Jogos Olimpicos apenas para avaliar e contemplar os

que ali se apresentavam.

Para contextualizar a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica,
historicamente, pode-se afirmar que os estudos sobre ela partiram dos

conceitos desenvolvidos pelo professor canadense Max van Manen. Freire,
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M.M. (1998) utiliza esse autor como uma das referéncias em sua tese de
doutorado e nos anos posteriores da prosseguimento ao estudo da abordagem,
que apresenta, hoje, caracteristicas um pouco distintas da proposta inicial. Em
2007, a pesquisadora (Freire, M.M.) forma um grupo de estudos sobre essa
orientacdo metodolégica no Programa de Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem (LAEL), da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-
SP). Esse grupo cresceu e se transformou, em 2010, em um grupo de
pesquisas. Como mencionado na introducao deste estudo, atualmente, a Profa.
Dra. Maximina Maria Freire, como coordenadora, seus orientandos e outros
pesquisadores interessados tém consolidado um grupo de pesquisas sobre a
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (GPeAHF) certificado na PUC-SP e

cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq.

A citada abordagem procura associar duas vertentes filosoficas, duas
formas de ver a vida: de um lado a Fenomenologia e de outro, a Hermenéutica.
A Fenomenologia parte da descricao de experiéncias humanas — experiéncias
vividas (lived experiences) ou experiéncias de vida (life experiences). Para

Freire, M.M. (2007a:1), ndo ha distingcao entre os dois termos:

(...) tanto as experiéncias realmente vividas por um
individuo quanto suas experiéncias vicarias sao
igualmente importantes na constituicdo de sua bagagem
experiencial e, consequentemente, na sua constituicao
como sujeito.

A Fenomenologia tem, portanto, como propésito, estudar e descrever
experiéncias vividas com o objetivo de conhecer a sua esséncia. Essas
experiéncias sao tanto a fonte como o objeto de pesquisas de natureza
fenomenolégica (van Manen, 1990:53). A ciéncia fenomenoldgica busca
explicar as experiéncias cotidianas por meio de nossa conscientizacdo a
respeito delas. van Manen (1990:11) assevera que por esse intermédio

podemos ter acesso ao mundo:

Phenomenology is a human science (rather than a natural
science) since the subject matter of phenomenological
research is always the structures of meaning of the lived
human world (in contrast, natural objects do not have
experiences which are consciously and meaningfully lived
through by these objects).



107

Para van Manen, a fenomenologia é a tentativa sistematica de descobrir
e descrever os significados internos das estruturas de uma experiéncia vivida.

Em suas palavras (van Manen, 1990:10):

Phenomenology asks for the very nature of a
phenomenon, for that which makes a some-“thing” what it
is — and without which it could not be what it is (Husserl,
1982; Merleu-Ponty, 1962). The essence of a
phenomenon is a universal which can be described
through a study of the structure that governs the
instances or particular manifestations of the essence of
that phenomenon.

A Hermenéutica, por sua vez, partiu de interpretagdes de textos biblicos
e foi, ao longo do tempo, assumindo diferentes matizes. A ciéncia
hermenéutica tem como tarefa apreender o sentido das experiéncias vividas
por meio da interpretacado. Ela é entendida por van Manen (1990:179) como a
“teoria e a pratica da interpretacdo” e se apoia em textos escritos que
representam as préprias experiéncias vividas (Dilthey, 1985). Os registros
escritos que expressam tais vivéncias permitem ao pesquisador revisita-los
quantas vezes forem necessarias para chegar a uma compreensao mais
profunda de seus significados. Com base em suas leituras de Gadamer
(1975/1996), Ricoeur (1976), Dilthey (1985) e van Manen (1990), Freire, M.M.
(1998:28) entende que a esséncia da pesquisa hermenéutico-fenomenoldgica
se encontra nas descricdes e interpretacdes das experiéncias materializadas

em textos escritos.

Recapitulando, a descricdo do fendmeno (Fenomenologia) € feita por
meio de registros textuais da experiéncia. Esses textos sdo interpretados
(Hermenéutica) aproximando assim as duas ciéncias que dao origem a
abordagem metodoldgica hermenéutico-fenomenoldgica. Assim, uma ciéncia
serve de suporte a outra, em um sentido complementar. A descricdo da
experiéncia humana € materializada em textos escritos, os quais serédo
interpretados desde o momento de sua descricdo até se chegar a esséncia do

fendbmeno.

A proposta de associar as duas vertentes, a Fenomenologia e a
Hermenéutica, nao é recente. O filésofo alemao Martin Heidegger (1889-1976),
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por exemplo, ao estudar a Hermenéutica, ja percebeu essa possibilidade de
associa-la a Fenomenologia e propds um método fenomenoldgico e
hermenéutico, ou seja, uma Fenomenologia hermenéutica. Nessa proposta,
Fenomenologia € utilizada como um substantivo e hermenéutica como adjetivo.
Isso parece enfatizar a importancia de uma ciéncia sobre a outra, isto é, da

Fenomenologia sobre a Hermenéutica.

Depois de Heidegger, o filésofo francés Paul Ricoeur (1913-2005)
também propée uma Fenomenologia hermenéutica, mas ao aprofundar seus
estudos enfatiza a ciéncia hermenéutica. Propbe, entdo, diferentemente de

Heidegger, uma Hermenéutica fenomenolégica.

van Manen (1990) utiliza os dois termos, Fenomenologia e
Hermenéutica, ora como adjetivos, caracterizando uma abordagem e ora como
substantivos enfatizando a proépria ciéncia. Percebe-se que, aos poucos, 0
autor comeca a utilizar a Hermenéutica somente como suporte, ressaltando
sempre a Fenomenologia. Tanto é que, com o passar do tempo, o autor passa

a trabalhar apenas com a Fenomenologia.

No sentido de tentar colocar o peso e a influéncia das duas vertentes
filoséficas em uma mesma medida, Freire, M.M. (2007a:4) aprofunda seus
estudos sobre essas ciéncias e adota uma terminologia hifenizada, utilizando o
termo hermenéutico-fenomenoldgica para nomear a orientacdo metodolégica
de pesquisas, estabelecendo assim a questdo de complementaridade que
enxerga entre as duas. Para Freire, M.M., apesar de cada uma apresentar
tracos préprios e caracteristicas particulares, elas sdo complementares na
perspectiva da abordagem hermenéutico-fenomenolégica. Segundo a autora
(Freire, M.M., 2007a:4):

(...) é possivel concluir que uma investigagéo de natureza
hermenéutico-fenomenoldgica busca elaborar uma
descricdo detalhada de um fenémeno, sem perder de
vista que esse fendbmeno é, em si, muito mais intrincado
do que qualquer interpretacdo textual possivel (van
Manen,1990:18). Essa postura, associada ao fato de que
a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica investiga o
mundo “como ele é&” (ibid), permite que se defina como
objetivo de pesquisa a descricdo e interpretagdo de uma
ou mais manifestagbes de um dado fenémeno,
procurando, por meio da textualizagio de experiéncias de
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. . . e 6
quem o vivencia, identificar os temas™ que o estruturam,
que compbem sua esséncia e que, portanto, lhe
conferem identidade.

Nao é pretensao do pesquisador que utiliza essa abordagem desvendar
a esséncia em sua plenitude. Os fendmenos sao dinamicos, uma vez que sao
vivenciados em contextos e momentos variados e por diferentes pessoas.
Cada vivéncia, cada manifestagdo de um determinado fenémeno pode
esclarecer ou indicar a emergéncia de uma nuance diferente ou de um

elemento distintivo que possa constituir a esséncia daquele fenébmeno em foco.

Ao utilizar a abordagem hermenéutico-fenomenolégica, como orientacao
metodoldgica de pesquisa, é imprescindivel ter em mente que a interpretacao a
que se pode chegar de um fenbmeno nao é Unica, é apenas uma entre muitas
possibilidades. Assim também um pesquisador, ao olhar para um mesmo
fenbmeno, em diferentes momentos, podera interpreta-lo de formas distintas,

como ressalta van Manen (1990:31):

A phenomenological description is always one
interpretation, and no single interpretation of human
experience will ever exhaust the possibility of yet another
complementary, or even potentially richer or deeper
description.

Ainda em relacdo a interpretacdo que se faz de uma determinada
experiéncia ser apenas uma possibilidade entre tantas, o autor (van Manen,
1990:41) adverte que “construir uma interpretacao possivel da natureza de uma
certa experiéncia humana” é a tarefa da pesquisa fenomenoldgica. van Manen

(1990:41) explica como proceder:

I must recall the experience in such a way that the
essential aspects, the meaning structures of this
experience as lived through, are brought back, as it were,
and in such a way that we recognize this description as a
possible experience, which means as a possible
interpretation of that experience.

6 . = . . . =
A conceituagcao de femas nessa perspectiva sera retomada adiante nesta segéo.
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Ricoeur (2001:186) discorre sobre a relagdo recursiva entre as
percepcoes das experiéncias (0 subjetivo) e a validacdo dessas experiéncias (0
objetivo) como conjeturas e validagdes que dialogam entre si. Essa relacédo de
recursividade é chamada de circulo hermenéutico. Na tentativa de
compreender em profundidade uma experiéncia vivida materializada em textos,
o0 pesquisador retorna continuamente a eles para confrontar e validar suas
interpretacées. Nessa busca por pontos de concordancia, questionamentos e
confrontos, de acordo com Ricoeur (2001:187), deve ser levada em
consideracao a possibilidade de um posicionamento do pesquisador ser contra

ou a favor de determinada interpretacao, como nos alerta, a seguir:

(...) € sempre possivel argumentar a favor ou contra uma
interpretacdo, confrontar interpretagbes, arbitrar entre
elas e buscar um acordo, mesmo se esse acordo nao
estiver ao nosso alcance.

De modo semelhante, van Manen (1990) propde rigor metodolégico as
interpretagbes que faz, por meio de varias leituras e releituras dos registros
escritos de uma experiéncia vivida, visando a validacdo de suas percepgoes. A
cada retorno aos textos durante o caminho interpretativo, o pesquisador trava
didlogos com eles em uma relagédo interativa que o leva a perceber outros
aspectos, a estabelecer novas visdes e a compreender mais profundamente o
fenbmeno investigado. A esse movimento de vai e vem que pretende validar as
interpretacdes, van Manen (1990:27) denomina ciclo de validagdo. Esse ciclo
da legitimacao as interpretacdes, uma vez que ndo permite ao pesquisador se
deixar levar, apenas, por sua subjetividade no momento da interpretagdao. O

autor explicita esse procedimento:

(...) a good phenomenological description is collected by
lived experience and recollects lived experience — it is
validated by lived experience and it validates lived
experience. This is sometimes termed the “validating
circle of inquiry”.

Ricoeur (2001) insiste que é imprescindivel apoiar-se no texto como

forma de concretizar o fendmeno e de controlar a subjetividade no momento da
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interpretacdo. Como visto, em pesquisas de cunho hermenéutico, os registros
textuais permitem ao pesquisador retornar e revisitar a experiéncia vivida
quantas vezes se fizerem necesséarias para buscar significados, interpretar e
reinterpretar até que alcance uma compreensdao profunda daquilo que
investiga. Enfatizando a relevancia do texto escrito para imprimir objetividade e
rigor cientifico as interpretacdes, Ricoeur (2001:151) afirma:

(...) es necesario admitir en primer lugar que sélo los
signos fijados por la escritura o por alguna otra
inscripcion equivalente se prestan a la objetivacion
requerida por la ciencia.

A partir da textualizacdo de uma experiéncia vivida € possivel ao
pesquisador tentar acessar a sua esséncia, embora saiba que essa nao sera
revelada integralmente. Freire, M.M. (2007a:2) cita Husserl (1970); Schultz &
Luckmann (1973) e van Manen (1990) para afirmar:

(...) a fenomenologia contempla as experiéncias vividas
de um ponto de vista descritivo, buscando descobrir a
esséncia e as qualidades de um certo fenébmeno, sob a
perspectiva dos individuos que o vivenciam, percebem,
intuitivamente interpretam e a ele se referem. A
fenomenologia busca um entendimento mais profundo
das experiéncias cotidianas, preocupando-se com a
forma como sdo imediatamente percebidas, ao invés de
conceitua-las e/ou categoriza-las previamente.

Nesse sentido, ao adotar a abordagem hermenéutico-fenomenolégica, o
pesquisador nao classifica, categoriza ou teoriza o fenbmeno que investiga,
mas busca compreendé-lo profundamente a fim de revelar a sua natureza mais
intrinseca, isto €, a esséncia que o estrutura, conferindo-lhe uma identidade.
Essa busca é marcada pela subjetividade do pesquisador, a qual constitui um
aspecto importante e distintivo dessa abordagem. O pesquisador deve procurar
um espaco para manifestar e assumir a sua subjetividade, tendo a liberdade de
apresentar o trabalho de uma forma diferente, sem, contudo, fugir ao que o
género académico espera. A linguagem utilizada é académica, mas nao
hermética, que somente a academia entende, ela deve ser acessivel a todos os

leitores.
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Além da subjetividade, van Manen (1990) discorre também sobre o
carater intersubjetivo das descricdes fenomenoldgicas. Esse aspecto de sua
teoria merece destaque, uma vez que nos remete as relagdes estabelecidas
entre os individuos que vivenciam determinado fenémeno. A experiéncia de
uma pessoa pode contribuir para a compreensao da outra sobre sua prépria
experiéncia na medida em que, de alguma forma, se aproximam. Nas palavras
do autor (van Manen, 1990:58):

Phenomenology always addresses any phenomenon as a
possible human experience. It is in this sense that
phenomenological descriptions have a universal
(intersubjective) character.

Como mencionado, ao descrever e interpretar um fenémeno, ou seja, na
juncdo da Fenomenologia e da Hermenéutica (van Manen, 1990:180-181), é
possivel ao pesquisador compreender a sua esséncia, embora tenha
consciéncia da impossibilidade de compreendé-la totalmente. Na concepc¢ao do
autor (van Manen, 1990:180-181):

Hermeneutic phenomenology tries to be attentive to both
terms of its methodology: it is a descriptive
(phenomenological) methodology because it wants to be
attentive to how things appear, it wants to let things speak
for themselves; it is an interpretative (hermeneutic)
methodology because it claims that there are no such
things as uninterpreted phenomena. The implied
contradiction may be resolved if one acknowledges that
the (phenomenological) “facts” of lived experience are
always already meaningfully (hermeneutically)
experienced. Moreover, even the “facts” of lived
experience need to be captured in language (the human
science text) and this is inevitably an interpretive process.

Para van Manen (1990:18), descrever e interpretar detalhadamente uma
manifestacdo de uma experiéncia humana vivida é tarefa complexa em sua
esséncia, mas que deve ser buscada com entusiasmo pelo pesquisador
interessado em tentar apreender seu sentido em profundidade. O autor (van
Manen, 1990:18) explica:
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To do hermeneutic phenomenology is to attempt to
accomplish the impossible: to construct a full interpretive
description of some aspect of the lifeworld, and yet to
remain aware that lived life is always more complex than
any explication of meaning can reveal. The
phenomenological reduction teaches us that complete
reduction is impossible, that full or final descriptions are
unattainable. But rather than therefore giving up on
human science altogether, we need to pursue its project
with extra vigour.

O processo interpretativo deve ser estabelecido com o objetivo de
compreender os significados de uma experiéncia vivida documentada em
textos. van Manen (1990:78) sugere a identificacao de unidades de significado,
de estruturas de significado e de temas:

In order to come to grips with the structure of meaning of
the text it is helpful to think of the phenomenon described
in the text as approachable in terms of meaning units,
structures of meaning, or themes. Reflecting on lived
experience then becomes reflectively analyzing the
structural or thematic aspects of that experience.

O conceito de tema discutido por van Manen (1990) é aprofundado por
Freire, M.M. (2007a): temas hermenéutico-fenomenoldgicos correspondem aos
construtos que constituem a esséncia de um fenbmeno, que o estruturam e

que, portanto, lhe conferem identidade.

Ao se referir aos temas que estruturam um fendmeno, Freire, M.M.
(2007a:4) aborda uma etapa importante que sucede a textualizacdo e
caracteriza o que van Manen (1990) define como processo de tematizacéo.
Nas palavras de Freire, M,M. (2007a:4):

Esse processo, tipico dos procedimentos de
interpretacdo sob uma perspectiva hermenéutico-
fenomenoldgica, compreende as varias leituras dos
textos resultantes da textualizagdo das experiéncias
vividas e a identificacdo de unidades menores - unidades
de significado — destacadas, primeiramente, em virtude
dos sentidos que contém e revelam, em relacdo ao
fendmeno investigado.

Freire, M.M. (2007a:3) afirma que assim tem inicio uma etapa de
interpretacdo, na qual, segundo van Manen (1990:86):
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we try to unearth something “telling”, something
“‘meaningful”, something “thematic” in the various
experiential accounts — we work at mining meaning from
them”.

Prosseguindo as explanacdes sobre o processo de tematizacao, Freire,
M.M. (2010, 24), cita novamente van Manen (1990:107), para quem:

(...) a0 determinar a qualidade essencial e universal de um
tema, nossa preocupacao esta voltada para aspectos ou
qualidades que fazem do fenébmeno o que ele &, e sem os

quais o fendbmeno ndo poderia ser como é.

Para van Manen (1990:87), os temas expressam aquilo que a
experiéncia interpretada envolve, fornecendo a possivel estrutura da esséncia
do fenbmeno investigado. Freire, M.M. (2007a:4) complementa essa

argumentacéao, afirmando que:

Identificar e articular temas néo se constitui, portanto, em
tarefa facil ou atingivel, imediatamente, apés poucas
leituras; é tarefa que envolve tempo e aprofundamento
nos textos, até que seja possivel entrar em sintonia com
eles e, enfim, entender o que expressam.

Um dos caminhos para se identificar os temas que estruturam um
fendbmeno é partir da identificagdo das unidades de significado (palavras,
expressdes ou trechos que, por algum motivo, parecam mais relevantes), as
quais emergem das diversas e atentas leituras dos textos. Para atingir o
objetivo de descobrir ou isolar os aspectos tematicos de um fendmeno em um
texto, van Manen (1990:93-94) propde adotar trés abordagens: a holistica, a

seletiva e a detalhada. O autor explica cada uma delas:

(1) In the wholistic reading approach we attend to the text
as a whole and ask, What sententious phrase may
capture the fundamental meaning or main significance of
the text as a whole? We then try to express that meaning
by formulating such a phrase.

(2) In the selective reading approach we listen to or read
a text several times and ask, What statement(s) or
phrase(s) seem particularly essential or revealing about



the phenomenon or experience being described? These
statement we then circle, underline, or highlight.

(3) In the detailed reading approach we look at every
single sentence or sentence cluster and ask, What does
this sentence or sentence cluster reveal about the
phenomenon or experience being described?
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Apesar de nao utilizar as trés abordagens propostas por van Manen

(1990:93) nesta pesquisa, julguei importante menciona-las para que o leitor se

familiarize com uma possibilidade de caminho interpretativo existente.

Neste estudo, optei por operacionalizar o procedimento de tematizacéao

por um outro caminho, proposto por Freire, M.M. (2007a), seguindo rotinas de

organizacao, interpretacao e validacéao.

Seguindo essas rotinas, destacadas as unidades de significado, elas

devem passar por algumas etapas antes que seja possivel concluir sobre 0s

possiveis temas que estruturam a esséncia do fenémeno. Freire, M.M.
(2007a:4) explica:

A partir da identificacdo das primeiras unidades de
significado (as mais claramente perceptiveis), tem inicio
um processo que nomeio como refinamento (Freire,
M.M., 2006, 2007a), o qual possibilita que unidades
identificadas possam ser descartadas e novas unidades
possam ser identificadas. O refinamento se associa ao
que denomino ressignificacdo (Freire, M.M., 20086,
2007a), movimento que coloca unidades de significado
em continuo confronto, permitindo que as percep¢des
anotadas sejam confirmadas, reformuladas ou
descartadas, e indicadas por nomeag6es mais pontuais.

Os processos de refinamento e ressignificacdo propostos por Freire,

M.M. (2007a:4) evidenciam como a autora os entende. Metaforicamente, ela os

define como:

(...) um mergulho interpretativo cada vez mais denso e
intenso, uma vez que tanto a relevancia das unidades
encontradas quanto as nomeagdes a elas atribuidas séo
continuamente questionadas. (...) O aprofundamento que
vai sendo gradativamente conquistado por meio da
recorréncia dos procedimentos de refinamento e
ressignificacdo  torna  possivel  estabelecer e,
posteriormente, refinar cruzamentos e inter-relacdes
entre as unidades de significado. Assim, gera-se o “ciclo
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de validagao” (van Manen,1990), o qual confere a
interpretacdo hermenéutico-fenomenoldgica validade e
confiabilidade, legitimando as descobertas e, em alguma
medida, dando conta da subjetividade inerente a
abordagem. Esses procedimentos podem ser repetidos
tantas vezes quantas forem necessérias para confirmar
interpretacdes, estabelecer cruzamentos e até que seja
possivel chegar aos temas (grifo da autora).

Freire, M.M. (2007a:5) ressalta que os procedimentos de textualizagao,
tematizagcdo e ciclo de validacdo como tragos distintivos da abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica constituem o que a autora chama de rotinas de

organizacao, interpretacao e validacgo (Freire, M.M., 2006, 2007a).

Freire, M.M. (2009) aprofunda suas explicacbes sobre as etapas das
rotinas afirmando que o pesquisador, como intérprete, exerce papel ativo desde
as primeiras leituras que faz dos textos registrados e no momento da
ressignificacdo escolhe, ele proprio, as palavras que em sua opinido melhor
sintetizem as ideias expressas nas unidades de significado destacadas. Por
meio de inumeras leituras e releituras, o pesquisador vai questionando a
validade daquelas unidades de significado. E sua tarefa também agrupar essas
unidades, que embora aparecam em momentos diferentes nos textos, podem
ter o mesmo sentido, sendo feitas, entdo, associagdes entre elas e nomeacoes,

de acordo com a ideia que transmitem.

As leituras, releituras, refinamentos, agrupamentos, ressignificacoes,
nomeacdes e renomeacgdes vao sendo feitos inumeras vezes, em um
movimento de vai e vem constante, para procurar validacdo das interpretacdes
nos proprios textos dos participantes. O pesquisador deve ter em mente o
fenbmeno investigado ao longo de todo o processo, tendo sempre o cuidado de
nao se deixar levar totalmente pela subjetividade, especialmente quando ele
investiga um fendmeno do qual tenha experiéncia e se sinta pessoalmente
envolvido. E imprescindivel que encontre sempre respaldo para as
interpretagbes que faz, nas palavras e, especialmente, nos sentidos expressos
no texto (Freire, M.M., 2009).

As nomeacgdes também podem ser alteradas no decorrer do percurso
interpretativo até se chegar a um nome, a um substantivo que expresse, com

propriedade, o sentido das unidades de significado destacadas. Ao nomear as
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unidades de significado agrupadas de acordo com o sentido que transmitem, o
pesquisador esta definindo os femas (no sentido hermenéutico) que constituem
a esséncia do fendmeno investigado. Como visto, ndo que seja possivel ao
pesquisador acessar essa esséncia ou desvenda-la em sua plenitude, mas os
termos escolhidos sdo as menores unidades possiveis as quais se chegou para
nomear os constituintes da estrutura de determinada experiéncia vivida, apos
0s agrupamentos, reagrupamentos e abstracdes feitos e apds todo o exaustivo

procedimento de refinamento e de ressignificacao pelo qual passaram.

Entendo que o curso de formacdo para professores-alfabetizadores,
Programa Letra Viva — Alfabetizacdo, constituiu o que van Manen (1990)
considera o mundo vivido (the lifeworld). Nesse contexto, e por meio da
orientacdo metodolégica adotada, me foi possivel desvelar, juntamente com as
professoras-alfabetizadoras, participantes deste estudo, a natureza de sua
formacao critico-reflexiva desencadeada pela leitura da obra A fada que tinha
ideias.

Concluo minhas consideragdes sobre a abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica, concordando com a afirmagdo de McCoy (1993:4) citada por
Freire, M.M. (2007a:1): “o mundo ndo é fundamentalmente o que se pensa
sobre ele, mas o que nele se vive”. A autora (Freire, M.M., 2007a:1) prossegue

sua explanacéao, a qual finaliza citando Dilthey e van Manen:

Seguindo a mesma linha de pensamento, Dilthey (1985)
e van Manen (1990:36) concluem que experiéncias
vividas possuem qualidades que percebemos quando
nos engajamos em atividades de retrospec¢édo, uma vez
que “o mundo é primeiramente concebido pela
participagao e, depois, pela reflexao”.

A identificacdo de Freire, M.M., (2007a:1) com tais percepgdes
filoséficas a conduziu “a definicdo de uma abordagem de pesquisa, a0 mesmo
tempo, hermenéutica e fenomenoldgica, voltada a descricdes retrospectivas e
a interpretacdes de experiéncias de vida”. A seguir passo a descricao de mais
algumas gotas de chuva que compdem este capitulo: o contexto da pesquisa.
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2.2. Contexto

Esta pesquisa foi realizada em um curso de formagéo para professores-
alfabetizadores da rede municipal de ensino de uma cidade no Vale do
Paraiba, estado de Sao Paulo.

Oliveira (2008:95) explicita o surgimento do curso, contexto desta
investigacdo. Em 2000/2001 o Ministério da Educacao langou o Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA, um curso, inicialmente
com 160 horas, sendo 75% presenciais e o restante em atividades néao
presenciais, na perspectiva de colaborar com a formacdo de profissionais
alfabetizadores. O Programa foi apresentado por Telma Weisz, consultora em
projetos educacionais, com a colaboracdo de um grupo de professoras
chamado Grupo Referéncia, no qual quatorze profissionais da primeira etapa
da educacao basica abriram as portas de suas salas de aula para filmagem e
analise das atividades didatico-pedagogicas realizadas com os alunos. A
perspectiva do Programa era proporcionar aos cursistas um estudo da teoria
aliado a pratica, a aplicacao de atividades condizentes com a teoria estudada e
analisada.

O curso’ de capacitacdo PROFA (instancia federal), coordenado pela
educadora Telma Weisz foi adquirido pelo Estado de Sao Paulo com o nome
de Letra e Vida (instancia estadual) e muitos alfabetizadores da rede publica
estadual foram capacitados. Um tempo depois, por questées politicas, houve
mudanca de instancias e o Letra e Vida passou a ser chamado Letra Viva —
Alfabetizacdo (instancia municipal), mas manteve a mesma proposta, 0s
mesmos objetivos e o0 mesmo material didatico com apostilas e videos que

vinham sendo utilizados para a formacao de professores desde 2001.

O Letra Viva — Alfabetizacdo, curso de 180 horas de capacitacdo para
professores-alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino de uma cidade no
Vale do Paraiba, Sao Paulo, foi o contexto no qual foram geradas e registradas
as informacodes desta pesquisa.

” As informagdes sobre o contexto da pesquisa descritas a partir deste ponto foram obtidas por meio de conversa
informal (gravada em audio) com a tutora das turmas.
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Uma equipe pedagdgica coordenada pela educadora Telma Weisz
desenvolveu os livros e os videos utilizados nesses cursos (Créditos — Anexo
2) que tém como fio condutor estudos de Emilia Ferreiro® sobre a Psicogénese
da Lingua Escrita.

Antes de elaborar a coletdnea de textos do material, Telma Weisz
desenvolveu um trabalho pratico em Sao Paulo com o Grupo Referéncia, citado
anteriormente, formado por professores alfabetizadores. A proposta era discutir
questoes referentes a alfabetizacdo com esse grupo e langar desafios para que
esses profissionais tentassem alfabetizar de uma forma diferente da tradicional.
Esse trabalho foi gravado em video e é utilizado como material de reflexdo nos
cursos de formacao, como o Letra Viva — Alfabetizac&o.

O curso é dividido em trés médulos de aproximadamente um semestre
cada. Em cada moddulo é trabalhada uma coletanea de textos (Sumarios —
Anexos 3-5). Os textos sdo lidos e discutidos em sala de aula, os videos séo
assistidos e discutidos oralmente pela turma e, finalmente, sdo propostas
atividades de aplicacdo da teoria estudada. As alunas tém como tarefa do
curso, ao longo da semana de trabalho, aplicar uma ou outra atividade sugerida
pelos autores estudados. No encontro seguinte, relatam suas experiéncias de
aplicagdo daquelas atividades em um momento da aula, especifico para isso,
denominado Rede de Ideias.

A tutora faz visitas peridédicas as escolas onde as cursistas trabalham,
observa as aulas de algumas delas e discute questdes relativas ao curso
aplicadas as suas respectivas realidades.

O quadro a seguir, elaborado pela tutora das turmas, apresenta a
organizacao dos médulos:

8 Emilia Ferreiro se tornou uma espécie de referéncia para o ensino brasileiro e seu nome passou a ser ligado ao
construtivismo, campo de estudo inaugurado pelas descobertas a que chegou o bidlogo suigo Jean Piaget (1896-
1980) na investigacao dos processos de aquisi¢ao e elabora¢do de conhecimento pela crianga — ou seja, de que modo
ela aprende. As pesquisas de Emilia Ferreiro, que estudou e trabalhou com Piaget, concentram o foco nos
mecanismos cognitivos relacionados a leitura e a escrita. De maneira equivocada, muitos consideram o construtivismo
um método. As obras de Emilia — Psicogénese da Lingua Escrita € a mais importante — ndo apresentam nenhum
método pedagdgico, mas revelam os processos de aprendizado das criangas, levando a conclusdes que puseram em
questdo os métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita. "A histéria da alfabetizacdo pode ser dividida em
antes e depois de Emilia Ferreiro", diz a educadora Telma Weisz, que foi aluna da psicolinguista.
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! Toh Programa de formacéo — LETRA VIVA alfabetizacao

Mliabetizagst™ - - .
B S Organizacdo dos Moédulos
Médulo 1 Modulo 2 ~ Mddulo 3
- Concepgéo de Formacgao - Organizacéc do trabalho - Projetos de leitura e
pedagdgico escrita
- Concepgao de Ensino
- Agrupamentos produtivos - Projetos didaticos |
- Concepgao de Aprendizagem i
- Andlise de atividades - Alfabetizagao de jovens e
- Hipoteses de Escrita adultos
- Estratégias de leitura/
- Hipoteses de leitura hipoteses de leitura | - Estratégias para formacgao
de leitores
- Estratégias de leitura | - Revisao de textos do ponto |
| de vista discursivo - Sistema alfabético e
- Alfabetizacéo e cultura escrita # norma ortografica
| - Andlise de textos bem
- Planejamento escritos - Pontuagao
- Avaliacac - Identificacéo da concepgdo - Gramatica
| implicita no trabalha |
| pedagogico - Avaliagao
- Avaliagao ‘
|

Quadro 1: Letra Viva Alfabetizacdo — Organizacao dos Modulos

Os objetivos e as expectativas de aprendizagem de cada um desses
modulos encontram-se nos anexos deste trabalho, como sinalizado a seguir.
Em conversa gravada em audio com a tutora das turmas, além das
informagdes sobre o curso descritas anteriormente nesta segéo, ela resume o

seu conteudo que sera apresentado na sequéncia.

Em linhas gerais, o primeiro médulo aborda a formacao de professores,
resgata a trajetoria do professor como aluno e como professor por meio da
producdo de um livro de memorias, no qual os proprios professores-
alfabetizadores contam suas histérias de vida. Estudam-se teorias e
concepcoes (empirista e construtivista) de ensino-aprendizagem e aquilo que
subjaz a nova forma de pensar em Educacdo. E um momento de desconstruir e
reconstruir novos conceitos, novas praticas e propostas de alfabetizacao.
Segundo a tutora, € o médulo mais longo e o mais dificil de trabalhar, pois
muitas vezes causa frustracdes que podem levar a algumas evasdes no curso

(Expectativas do Mdédulo 1 — Anexo 6).
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No segundo médulo, as professoras aprendem a fazer sondagens com
suas turmas a respeito das hipbdteses de escrita (pré-sildbica, sildbica ou
alfabética) nas quais seus alunos se encontram. ldentificar corretamente as
hipoteses de escrita dos alunos é fundamental para um bom planejamento das
atividades e para a formagao de grupos produtivos®. E feito, entdo, um trabalho
progressivo de acompanhamento do processo de alfabetizacdo em curso
naquele momento da pratica educativa das professoras-alfabetizadoras
(Expectativas do Modulo 2 — Anexo 7).

Para cumprir uma das expectativas do ultimo médulo (Expectativas do
Modulo 3 — Anexo 8), as professoras seguem as orientacdes da apostila sobre
o desenvolvimento de projetos de leitura e escrita (Projetos Letra Viva — Anexo
9). Elas escolhem os temas e a tutora acompanha o desenvolvimento dos
projetos da turma em suas proprias salas de aula, visitando as escolas

localizadas na cidade e também aquelas da zona rural do municipio.

Em cada médulo é previsto que seja estudada uma unidade por
encontro. Todos 0s encontros do curso sdo planejados e seguem uma
determinada rotina, seguindo pautas (Exemplos — Anexo 10), previamente
elaboradas pela tutora e lidas no inicio de cada aula. Nessas pautas constam
0s objetivos, os conteldos e as atividades do dia.

A seguir, sdo explicitados os momentos da aula, seguindo a rotina
estabelecida:

e Primeiro momento: leitura compartiihada em voz alta. A tutora
costuma ler os textos propostos na apostila e/ou outros textos que
leva para enriqguecer esse momento. Deve ser um momento
prazeroso, sem cobranca e descontraido. A intengcdo é que as
professoras criem o habito de leitura, vivenciando momentos que
possam servir de inspiracdo para o trabalho delas junto aos seus

proprios alunos. No inicio do curso, muitas demonstram estar ainda

° As criangas, os jovens e os adultos néo alfabetizados formulam ideias sobre o funcionamento da lingua escrita, antes
mesmo de frequentarem (ou voltarem a frequentar) a escola. Essas teorias internas evoluem por meio de reflexdes que
o proprio aluno faz sobre o sistema de escrita ao longo do tempo (e ninguém pode fazer por ele) e também por meio
das interagdes que realiza com as informagdes que o ambiente Ihe oferece. Trata-se de uma evolugao conceitual e ndo
exclusivamente grafica. Por isso, o professor precisa buscar descobrir o que o aluno esta pensando sobre a escrita
naquele momento, mais do que avaliar se consegue desenhar bem cada uma das letras. Identificar as hipoteses de
escrita de cada aluno é condigao primordial para planejar as atividades adequadas e, principalmente, os agrupamentos
produtivos na turma. (Fonte:http://revistaescola.abril.com.br/lingua-portuguesa/alfabetizacao-inicial/teste-interpretacao-
hipoteses-escrita-alfabetizacao-550945.shtml. Acesso em 06/08/10).
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muito ligadas a necessidade de interpretar aquilo que leem, de ter
que dar conta de um determinado conteddo naquela aula e, por
esses motivos, acabam negligenciando aquilo que € realmente

fundamental: o prazer de ler.

e Segundo momento: Rede de Ideias — discussao oral do Trabalho
Pessoal, que € uma tarefa feita em casa ao longo da semana. Esse
trabalho pode ser uma leitura, uma sintese, uma reflexdo ou um
relato reflexivo de atividade aplicada em suas proprias salas de aula.
Cabe aqui ressaltar, que a leitura do livro A fada que tinha ideias e as
reflexdes sobre o significado daquela leitura no curso foram
atividades propostas como Trabalho Pessoal em uma determinada

semana do curso.

e Terceiro momento: discussdo dos videos (material produzido por
Telma Weisz com o Grupo Referéncia): as professoras-
alfabetizadoras assistem aos videos, que ja trazem pequenas pausas
com questées a respeito de aspectos importantes que fazem o
professor refletir. Nao €& um curso de respostas prontas. As
professoras tém que vivenciar, fazer em sala de aula, ler, refletir,

para entdo chegar a uma resposta, a uma ideia sobre o seu trabalho.

Participei de alguns encontros de duas turmas diferentes em um total de
30 horas/aula de observacdo. A primeira turma, em 2008, estava em meados
do Mdédulo 2 e a segunda turma, em 2009, estava iniciando o Mdédulo 1.

2.3. Participantes

Retomando a imagem metaférica do arco-iris explicitada na introdugéo
deste trabalho, as participantes foram denominadas iris. Busco nesta secao
tracar o perfil das iris dos dois grupos observados. Diferentes iris com
diferentes olhares desempenharam papel importante no desenrolar da

experiéncia que compartilhamos.
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No grupo 1 (G1), turma do curso 2007/2008, 26 professoras-
alfabetizadoras do Programa Letra Viva — Alfabetizacdo participaram da
pesquisa. No grupo 2 (G2), turma 2009/2010, participaram 28 professoras-
alfabetizadoras, além da tutora das turmas, num total de 55 iris.

O critério de participacdo foi a concordancia delas em integrar a
pesquisa, assinando documentacdo necessaria para esse fim. Os nomes
escolhidos para denomina-las sao ficticios para preservar suas identidades. A
partir de uma lista de nomes de fadas que me remetiam a histéria lida, criei

pseuddnimos para seus nomes verdadeiros.

Embora nem todas as 55 profissionais tenham participado de todas as
atividades propostas para o registro escrito da experiéncia, pois algumas
deixaram de preencher um ou outro instrumento, todas contribuiram de alguma
forma para a minha compreensao do fenémeno, sendo, portanto, consideradas

todas iris, neste estudo.

Inicio a descricdo do perfil das participantes, pela tutora das duas
turmas, a professora Jamie, que preencheu o questionario/2009, respondendo
que tinha 34 anos de idade, graduacao em Pedagogia concluida em 1996 e 15
anos de experiéncia docente. Ela possui também péds-graduacdao em
Psicopedagogia e Psicomotricidade e pds-graduacao em Educacao Infantil e
séries iniciais, além de ter tido ela propria formagdo de 180 horas no curso
Letra e Vida certificado pela CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas) no qual passou a atuar como formadora algum tempo depois.
Por ter também vivenciado o fendmeno materializado em seus textos, a tutora

€ considerada uma das iris nesta pesquisa.

As informacgdes obtidas das outras 54 participantes serdo sintetizadas
em dois quadros distintos: turma do curso 2007/2008 e turma do curso
2009/2010. Os itens em branco nos dois quadros apresentados correspondem

a itens ndo informados pelas iris.

No quadro 2 é possivel verificar parte do perfil tracado em relagdo a
faixa etaria, ao tempo de experiéncia profissional docente e a formacao
académica das professoras-alfabetizadoras do grupo 1 (G1), turma 2007/2008:
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NOME IDADE EXPERIENCIA | GRADUAGAO/ano
FICTICIO anos ano de concluséao
1 LINE 24 04 Pedagogia
2 FLY 28 06 Letras
3 ANNIE 28 Nao informado nao informado
4 GEISY 29 06 Pedagogia — 2003
5 JERSEY 29 04 Letras
6 LEE 29 N&o informado Pedagogia — 2003
7 LEY 29 07 Pedagogia
8 LUMA 29 11 Histéria 2001
Pedagogia 2006
9 DORIS 30 09 Letras — 2003
10 JO 31 10 Pedagogia e Letras
11 MONA 31 10 Pedagogia 2000
12 ALIZY 32 14 Pedagogia 2000
13 ELIS 32 10 Histéria
14 ROSS 35 12 Normal Superior
15 GINE 36 16 Pedagogia — 1995
16 TY 38 08 Pedagogia
17 CRISTAL 40 15 Pedagogia Cidada
18 SONY 40 10 Normal Superior
19 TIMY 41 14 Pedagogia
20 ALDI 41 13 Pedagogia — 2003
21 CRIS 41 05 Pedagogia
22 GLEE 44 18 Normal Superior
23 EDY 45 03 Letras
24 ROSI 51 20 Pedagogia 1992
25 MEG 52 17 Pedagogia 1989
26 SILVIE 55 26 Pedagogia e Letras

Quadro 2: Levantamento do perfil das iris — Grupo 1 (2007/2008)
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Entre as 26 participantes do Grupo 1 (G1) que informaram sua data de
nascimento, 09 tém idade entre 24 e 30 anos, 09 entre 31 e 40 anos, 05 entre
41 e 50 anos e 03 acima de 50 anos. A mais nova professora-alfabetizadora
tinha 24 anos e a mais velha 55 anos, na época dos registros de informacgdes

para esta pesquisa.

A professora com mais tempo de experiéncia no G1 trabalhava ha 26
anos no magistério e a professora com menos tempo no exercicio da profissao
trabalhava ha 03 anos como professora. Das 24 iris que informaram seu tempo
de experiéncia profissional, 13 trabalhavam entre 03 e 10 anos; 10, entre 11 e
20 anos e 01, acima de 20 anos, na época dos registros textuais deste estudo.

Uma participante ndo informou o seu tempo de experiéncia docente.

Das 25 professoras que forneceram informacdes sobre a sua formagao
académica (curso e ano da graduacao), 13 possuem graduacédo em Pedagogia;
01 possui graduacdo em Pedagogia Cidada'?; 02, em Pedagogia e Letras; 04,
em Letras; 01, em Historia, 01, em Historia e Pedagogia e 03 sdo graduadas no
curso Normal Superior. Uma professora nao informou sobre sua formacao

académica.

No quadro 3 também é tracado parte do perfil em relagéo a faixa etaria,
ao tempo de experiéncia profissional docente e a formacao académica das

professoras-alfabetizadoras do grupo 2 (G2) , turma 2009/2010:

'® O Projeto Pedagogia Cidada foi uma agdo da Universidade Estadual Paulista - UNESP, em conjunto com diversas
prefeituras do Estado de S&o Paulo, com a finalidade de levar ensino de Graduagdo em Pedagogia para milhares de
professores do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino. Em poucos anos de funcionamento o Projeto
Pedagogia Cidada conseguiu levar formagao universitaria para cerca de 7.000 professores, um resultado expressivo no
cumprimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), que exige formagao superior para o exercicio
do magistério (http://www.folhadirigida.com.br/htmls/hotsites/suplemento_2007/Cad_09/Pag_98.html. Acesso em
06/08/2010).
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NOME IDADE EXPERIENCIA | GRADUAGAO/ano de

FICTICIO Anos conclusao
1 RIANA 24 03 Letras 2006
2 MEIRE 24 01 Magistério*
3 GRACE 25 02 Normal Superior
4 ADES 27 05 Normal Superior 2000
5 FABE 27 03 Pedagogia 2005
6 MEL 27 01 Letras 2009
7 DANA 29 03 Pedagogia 2007
8 JULIE 29 09 Pedagogia 2001
9 ISA 30 nao informado Pelfj:tgrg;)g]?o%(;oo
10 SISSI 30 06 Pedagogia 2007
11 LINE 31 ndo informado Pedagogia 2001
12 ELY 31 08 graduacao 2008
13 MARINA 32 07 Pedagogia
14 LAVINIA 33 10 Letras 1999
15 ALEXIS 34 nao informado Pedagogia
16 LAINE 34 13 Pedagogia 2000
17 GIS 37 15 Pedagogia 1997
18 SANDY 37 11 Pedagogia
T ICY s 1 "o o5
20 LENE 40 15 Pedagogia 1994
o | ey |« 1 e e
22 CLY 43 17 Pedagogia
23 LAYS 45 21 Letras 1988
24 MYR 45 10 Pedagogia
25 LUCINDA 51 24 Pedagogia 1996
26 LOU 52 24 Pedagogia
27 LOUISE 53 20 nao informado

Engenharia Quimica
28 LECA 60 25 1975
Quimica 1999

Quadro 3: Levantamento do perfil das iris — Grupo 2 (2009/2010)
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Entre as 28 participantes do Grupo 2 (G2) que informaram sua data de
nascimento, 10 tém idade entre 24 e 30 anos, 11 entre 31 e 40 anos, 03 entre
41 e 50 anos e 04 entre 50 e 60 anos. A mais nova professora-alfabetizadora
tinha 24 anos e a mais velha 60 anos, na época dos registros das informagdes
para este trabalho.

A professora com mais tempo de experiéncia no G2 trabalhava ha 25
anos no magistério e as duas professoras com menos tempo no exercicio da
profissao trabalhavam ha 01 ano como docentes. Das 25 iris que informaram
seu tempo de experiéncia profissional, 15 trabalhavam entre 01 e 10 anos; 06,
entre 11 e 20 anos e 04, acima de 20 anos, na época da producédo dos textos
para esta pesquisa. Uma professora ndo informou o seu tempo de experiéncia

docente.

Das 27 professoras que forneceram informagdes sobre a sua formagéo
académica, 01 afirma ter apenas o curso de magistério (Ensino Médio); 01 tem
formagédo superior, mas ndo definiu qual o curso; 15 sdo graduadas em
Pedagogia; 01 possui graduacdo em Magistério e Pedagogia; 01, em
Pedagogia e Letras; 04, em Letras; 01, em Engenharia Quimica e Quimica; 01,
em Pedagogia e Biologia e 02, em Normal Superior. Uma participante néao

informou a sua formacao.

No questionario de levantamento do perfil das participantes (Apéndice 2)
preenchido com as informacdes acima, as professoras-alfabetizadoras
responderam também uma pergunta a respeito dos motivos que as levam a
buscar cursos em sua area de atuagdo profissional, razdo pela qual se
inscreveram especificamente no Letra Viva, expectativas no inicio e ao longo

do curso e opinidao pessoal sobre a pratica docente.

Ao dissertarem sobre a razdo de terem se inscrito, especificamente, no
Programa Letra Viva - Alfabetizacdo, todas informaram buscar conhecimentos
tedricos e praticos sobre alfabetizacao, pois a maioria ja trabalha e algumas
pretendem trabalhar nessa area. Algumas demonstram interesse em se
atualizar e aperfeicoar seus conhecimentos sobre o0s processos, 0s
mecanismos € as etapas de alfabetizacéo tanto de criangas quanto de adultos.

Muitas almejam melhorar sua pratica profissional aprofundando seus
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conhecimentos sobre o assunto e buscam, no curso, orientacdo e renovacao

da prética.

Ferny (G2) se inscreveu nesse curso “para uma melhor formagédo como
alfabetizadora” e Aldi (G1) “para nao ficar parada no tempo porque o Letra Viva
€ um grande avanco na alfabetizagdao”. Silvie (G1) afirma que no inicio se

»1d

inscreveu “s6 pelo diploma” ', mas a professora-alfabetizadora mudou de

opini&o ao longo do curso.

Em relacdo as expectativas que tinham ao iniciar o curso, algumas
afirmam que ndo eram muitas, pois ndo sabiam o que encontrariam, outras
ofereciam um pouco de resisténcia aos desafios que deveriam enfrentar. De
modo geral, mesmo aquelas que ndo apresentavam expectativas favoraveis,
pareciam sentir-se mais seguras apdés o inicio do curso. Varias estavam
otimistas e tinham expectativas positivas, pela propria natureza do curso que
estava sendo oferecido ou por ja terem ouvido comentarios de colegas que ja
haviam passado por ele. As expectativas de todas as professoras-
alfabetizadoras que responderam ao questionario demonstraram ser positivas
depois que ja estavam cursando e conheciam melhor a tutora e o contelddo
estudado.

A respeito do que pensam sobre a pratica docente, muitas a veem como
desafio, outras como paixao, outras como dificil, porém gratificante. Outras
acreditam que responsabilidade, comprometimento e acdo podem defini-la.
Competéncia, questionamento e busca podem caracteriza-la também. Estudo,
qualificacdo e atualizagdo sdo também palavras relacionadas a pratica
pedagdgica na opinido de algumas delas. Aprender, renovar e reciclar sdo 0s
verbos associados a sua pratica. Sacrificio, paciéncia, conhecimento,
experiéncia e amor também aparecem com frequéncia nas respostas das
professoras-alfabetizadoras ao refletirem sobre sua atuagédo profissional.
Ligacao entre teoria e pratica e vocagao para o exercicio da profissdo também
aparecem para caracterizar a pratica educativa. Confianca, esperanca e
frustracdo sdo mencionadas nas respostas desses dois grupos de iris que,

assim, enxergam a pratica docente.

"' De acordo com o estatuto municipal do magistério, o certificado de um curso de 180 horas garante ao professor o
direito de 2% de aumento sobre o seu salario e também uma pontuagéo a mais para a classificagéo, o que lhe ajuda na
escolha da classe.
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As opinides das professoras-alfabetizadoras refletem suas crencas a
respeito da pratica docente. Nao cabe, neste estudo, interpretar as suas falas,
mas ponderei ser importante apontar algumas de suas consideracdes para
mostrar ao leitor quem sao as iris desta pesquisa € o que pensam a respeito de

sua profissao.

2.4. Os procedimentos de geracao e registro de textos

Os registros textuais foram feitos em duas turmas diferentes do
Programa Letra Viva — Alfabetizacdo, curso de formacdo para professores-
alfabetizadores da rede publica municipal de uma cidade do Vale do Paraiba,
Sao Paulo. O grupo 1 (G1) estava em meados do médulo 2 do curso, no
segundo semestre de 2008 e o grupo 2 (G2) estava iniciando o médulo 1, no
segundo semestre de 20009.

Participei, como pesquisadora, de 15 horas/aula (gravadas em &udio)
em cada uma das turmas. Os procedimentos de geracao e registros de textos
nos dois grupos foram semelhantes, mas nao totalmente os mesmos, como

sera detalhado adiante.

Antes de iniciar as observacdes das aulas, gravei em audio uma
conversa com a tutora da turma que descreveu detalhadamente o seu contexto
de atuagdo profissional no Programa Letra Viva — Alfabetizagdo. Essa
gravagdo, depois de transcrita, embasou minha descricdo sobre o contexto
onde esta pesquisa foi realizada. Nesse encontro, a tutora me forneceu dados
pessoais das alunas, para que eu preparasse documentacao necessaria para a
aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica da PUC-SP (Processo
n>003/2009 — Anexo 11).

Na semana seguinte a essa conversa, comecei a frequentar o curso,
como observadora, fazendo anotacoes e gravando as aulas. Fui apresentada a
turma como pesquisadora interessada em investigar a questao da formacéo de
professores, mas em nenhum momento relatei o meu interesse na leitura e
reflexdo delas sobre o livro A fada que tinha ideias. As professoras-
alfabetizadoras preencheram e assinaram documentacdo do Comité de Etica
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(Consentimento Livre e Esclarecido e Declaracdo de Concordancia do
Participante).

Na semana que antecedeu a minha ultima observacao de aula em cada
um dos grupos, a tutora propds, como Trabalho Pessoal (atividade obrigatéria
semanal do curso), que as professoras-alfabetizadoras lessem em casa a obra
A fada que tinha ideias e fizessem reflexdes por escrito a partir da pergunta:
Para vocé, o que significa ler este livro neste curso? As respostas, escritas a
mao, pelas iris das duas turmas (2007/2008 e 2009/2010), foram digitadas por

mim, na integra e literalmente.

A discussao da obra foi retomada uma semana ap6s a leitura, em sala
de aula, no momento denominado Rede de Ideias e os comentarios feitos
oralmente foram gravados em audio e depois transcritos. As informacgdes
registradas nesse momento, no grupo 1 (G1), se revelaram pouco produtivas,
pois a discussdo foi bastante superficial. A tutora havia solicitado as suas
alunas que apenas lessem para a turma os textos que haviam escrito em casa.
Essa dindmica nao suscitou aprofundamento de suas reflexdes sobre a leitura
da obra.

Pelo motivo exposto, foi proposto para esse grupo (G1) um encontro
posterior para aprofundar os comentarios feitos durante a aula. A conversa que
tivemos foi de cunho hermenéutico (Gadamer, 2002), pois foi quando eu, como
pesquisadora, a tutora da turma e as professoras-alfabetizadoras que tiveram
disponibilidade para o encontro, nos sentamos e dialogamos para, juntas,
construirmos significados a respeito das reflexdes que emergiram da leitura
daquele livro. Foi um momento em que negociamos significados porque todas
queriamos descobrir algo. As duvidas e pontos de interrogagédo que surgiam ao
longo da conversa eram discutidos por todas com um objetivo comum:
desvendar o que estava por tras daqueles questionamentos. A conversa nesse
encontro foi gravada em &audio e transcrita posteriormente e se revelou

extremamente proficua para as interpretagdes feitas.

Além de terem apenas lido, em aula, as suas reflexdes sobre a leitura,
houve uma outra pequena diferenga nos procedimentos de registros dos dois
grupos: com o grupo 1(G1) conversei sobre o objetivo especifico da minha
pesquisa e 0 meu interesse naquela discussao sobre o livro A fada que tinha
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ideias, somente depois que ja haviam compartilhado suas reflexées.

Ja no segundo grupo (G2), no momento da discussao oral sobre a obra,
em aula, a tutora me passou a palavra, conversei com a turma sobre a minha
pesquisa e 0 meu interesse especifico naquela leitura. As professoras-
alfabetizadoras compartilharam suas reflexdes, comentando e aprofundando
suas reflexbes escritas, sem necessariamente ler os textos que haviam
produzido em casa. Isso tornou mais espontanea e interessante a reflexao oral
sobre a obra e, por isso, nao julguei necessario outro encontro para aprofundar
a discussao, como havia ocorrido com o grupo anterior. Essa discussao oral
em sala de aula foi gravada e depois transcrita.

Nos ultimos encontros dos quais participei, tanto com o primeiro grupo
quanto com o segundo, propus o preenchimento de um questionario para a
identificacdo do perfil da participante da pesquisa (Apéndice 2). Esse
instrumento foi preenchido a mao pelas professoras-alfabetizadoras e,
posteriormente, as respostas foram digitadas por mim e utilizadas para tracar o

seu perfil, apresentado neste capitulo.

Acredito ter sido de grande importancia ter mantido contato com as
participantes durante o processo de interpretagcdo para que eu tivesse mais
subsidios para compreender o fenémeno vivido. As discussbées orais para
negociar significados, que tive com as professoras-alfabetizadoras e com a
tutora das turmas, partiram principalmente dos textos que haviam produzido, o
que, de acordo com van Manen (1990:98), em alguma medida, transforma os
participantes em co-investigadores no processo de pesquisa.

2.5. Os procedimentos de interpretacao

Algumas consideracbes teorico-metodolégicas merecem lugar nesta
se¢ao para proporcionar maior clareza sobre o0s procedimentos de
interpretacdo adotados. O objetivo € mostrar o caminho interpretativo que trilhei

para compreender o significado de uma experiéncia vivida.

Hermann (2002:28), ao explicitar a herméutica como “a arte de

compreender, derivada de nosso modo de estar no mundo”, remonta a



132

Gadamer (2000:23) para quem:

(...) compreender ndo é, em todo caso, estar de acordo
com o que ou quem se compreende. Tal igualdade seria
utépica. Compreender significa que eu posso pensar e
ponderar o que o outro pensa. Ele poderia ter razdo no
que diz e no que propriamente quer dizer: Compreender
nao é, portanto, uma dominagdo do que nos estd a
frente, do outro e, em geral, do mundo objetivo.

Uma definicdo complementar, também de Gadamer (1983:75), elucida a
sua concepcao de compreender

Compreender é uma aventura e &, como toda aventura,
perigoso. Tem-se que admitir plenamente que o
procedimento hermenéutico — precisamente porque nao
se conforma em querer aprender somente 0 que se diz ou
esta dado, mas remonta a nossos interesses e perguntas
condutoras — tem uma seguranga muito menor que a
obtida pelo método das ciéncias naturais. Porém, aceita-
se o carater aventureiro da compreensao precisamente
porque oferece oportunidades especiais, podendo
contribuir para ampliar de maneira especial nossa
experiéncia humana, nosso autoconhecimento e nosso
horizonte do mundo.

Hermann (2002:49) discute nossas possibilidades compreensivas,
explicitando o uso da imagem metaférica do horizonte utilizada por Gadamer:

A situagdo hermenéutica se circunscreve pelos limites do
que vemos. Gadamer usa a ideia de horizonte para referir
nossas possibilidades compreensivas como “o ambito de
visdo que abarca e encerra tudo o que é visivel, a partir de
um determinado ponto” (1992:372). Desse modo, o
horizonte simboliza o pensamento humano determinado
pela sua finitude. Dependendo do horizonte, podemos ter
uma visdo mais estreita, mais ampliada ou mais aberta. A
situagdo hermenéutica requer a obtencao de um horizonte
correto para nele inserir as questdes que nos séo
colocadas pela tradicdo. A mobilidade histérica do ser
humano impede a existéncia de horizontes totalmente
fechados. Nosso horizonte estd sempre em formagéo, na
medida em que € necessario submeter a prova nossos
preconceitos. Parte dessa prova consiste em se confrontar
com o passado, com a tradicdo a que pertencemos.
Assim, compreender € sempre um processo de fusdo de
horizontes.
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Hermann (2002:53) cita, também, Grondin (1999), para quem a visao de
hermenéutica de Gadamer é aplicadora porque é questionadora. Nesse
sentido, o autor (Grondin, 1999:193) define compreender :

Compreender significa, entdo, o mesmo que aplicar um
sentido a nossa situagcdo, aos nossos questionamentos.
N&o existe primeiro uma pura e objetiva compreensédo de
sentido, que, depois, na aplicagdo aos nossos
questionamentos, adquirisse especial significado. Nos ja
nos levamos conosco para dentro de cada compreenséo,
e isso de tal modo, que, para Gadamer, compreensao e
aplicagédo coincidem. Isso pode ser bem visualizado no
exemplo negativo de nao-compreensdo. Se nao
conseguimos entender um texto, isso resulta do fato de
ele ndo nos dizer nada, ou n&o ter nada a nos dizer. Por
isso ndo é de estranhar, ou de contestar, que a
compreensao sempre aconteca de maneira diversa de
época para época e de individuo para individuo.

No meu ponto de vista, afirmar que se compreendeu algo que nada lhe
disse é tdo exato quanto afirmar que se ensinou algo que ninguém aprendeu.
Exemplifico: — Eu compreendi, mas isso ndo me diz nada (ndo significa nada
para mim)! Ou, ainda: — Eu ensinei, mas ninguém aprendeu! Compreender é,
para mim, fazer com que alguma coisa faca sentido, isto €, que nao seja

indiferente, que me diga e signifique algo para mim.

Tendo em maos o0s registros escritos da experiéncia vivida pelas
participantes deste estudo, comecei, entdo, por meio de varias leituras dos
textos, a interpreta-los buscando compreender, no sentido hermenéutico, o
significado daquela vivéncia. Em outras palavras, busquei entender os sentidos
expressos nos textos que concretizavam aquela experiéncia vivida pelas
professoras-alfabetizadoras, procurando neles aspectos linguisticos que se
constituem em unidades de significado (van Manen) servindo como elementos
para identificacdo de temas, os quais permitem ao pesquisador compreender a
estrutura do fenbmeno, buscando, assim, revelar aspectos de sua esséncia.
Segundo van Manen (1990:77):

The insight into the essence of a phenomenon involves a
process of reflectively appropriating, of clarifying, and of
making explicit the structure of meaning of the lived
experience.
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Conforme explicitado na secao anterior, as professoras-alfabetizadoras
leram o livro A fada que tinha ideias, registraram por escrito suas reflexdes e as
aprofundaram em discussdes orais, que foram gravadas em audio e depois
transcritas. Desse modo, as experiéncias vividas foram textualizadas. Os textos
escritos me permitiram rever, descrever e interpretar essas vivéncias na busca

por compreender a natureza do fendmeno que me propus a estudar.

Tendo em maos os textos para serem interpretados, recorri aos
procedimentos condizentes com a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica
descritos na secao 2.1. deste capitulo. Assim, sem estabelecer regras ou
categorias que determinassem os rumos da pesquisa, procurei seguir, por meio
de varias e atentas leituras dos textos, o processo de operacionalizacdo da
tematizacao proposto por Freire, M.M. (2007b/2010), sintetizado no quadro 4:
Rotinas de organizacg&o e interpretacao, que a autora apresenta:

TEMATIZAGAO

&

/‘ —

REFINAMENTO: REFINAMENTO E REFINAMENTO E DEFINIGAO DE
TEXTUALIZAGAO IDENTIFICAGAO RESSIGNIFICAGAO | RESSIGNIFICAGAQ N I.BrTFI'EWN?:S
DAS PRIMEIRAS
\ UNIDADES DE /'
SIGNIFICADO

CICLO DE VALIDAGAO

»
»

Transcriao literal dos
textos que capturam as
experiéncias vividas pelos
participantes e as
informagdes por eles
fornecidas

Primeiras leituras e inicio
da identificacdo das
primeiras unidades de
significado (as mais
claramente perceptiveis)

Releituras,
questionamento da
relevancia das unidades
de significado ja
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras articulagées
entre elas. Esse
procedimento pode incluir
a identificagéo de novas
unidades de significado ou
a excluséo de unidades
anteriormente indicadas.

Novas releituras e maior
refinamento com
possibilidade de
confirmagdo/descarte das
unidades de significado
elou articulagdes
definidas anteriormente.
As abstraces obtidas vao
sendo nomEaDas por
meio de substantivos

A partir da confirmagéo
dos refinamentos e
abstragdes obtidos
anteriormente,
identificagdo da relagéo
tematica entre as
nomeagdes resultantes.
A partir delas, definigéo
dos temas, subtemas,
sub-subtemas, sub-sub-
subtemas,...

Quadro 4 :Rotinas de organizacao e interpretacao (Freire, M.M., 2007b/2010)




135

Para buscar uma compreenséo das nuances da esséncia do fenémeno,
apds a textualizacdo, dei inicio a fase de leituras e releituras dos textos,
sublinhando com marcadores coloridos as primeiras unidades de significado.
Tendo sempre em mente a vivéncia investigada, fui apontando todas as
palavras, sintagmas e expressées que por algum motivo me chamavam a
atencao, em fungédo do fenémeno em foco, e pudessem ser significativas para
compreendé-lo. Esse procedimento de refinamento foi seguido por outros
refinamentos e ressignificacées, como sugerido por Freire, M.M. (2007b/2010),
operacionalizando o processo de tematizacdo, ou seja, de identificacdo dos

temas e subtemas que emergiam dos textos.

Embora possuisse uma grande quantidade de textos a serem
interpretados, resultantes das transcricdes das aulas em que a obra A fada que
tinha ideias foi discutida, das posteriores discussdes sobre os textos
produzidos pelas 55 participantes da pesquisa, nado julguei necesséaria a
utilizacdo de softwares disponiveis para auxiliar na organizagdo de

informacdes.

E possivel para o pesquisador que opta pela orientagcdo metodoldgica
hermenéutico-fenomenoldgica utilizar programas computacionais que o
auxiliem na identificacdo das unidades de significado e na organizacao de sua
interpretacdo. Procurei me informar e fiz algumas tentativas de utilizagdo de
ferramentas com esse propésito, mas afinal, percebi que foi mais produtivo e
agradavel imprimir os textos, Ié-los, colori-los, rabisca-los, deixa-los de lado,
retoma-los, relé-los e finalmente compreendé-los (na medida do possivel),

como previsto pela abordagem adotada.

Ao ler os textos, fui tendo alguns insights a respeito de possiveis temas
que pudessem compor o fendmeno. A medida que isso ocorria, fazia
imediatamente apontamentos que serviram para o inicio do procedimento de
tematizagdo. Trabalhando, entdo, com o Microsoft Word 2003, coloquei em 4
quadros todo o corpus referente aos textos produzidos, por escrito, pelas

professoras-alfabetizadoras e também aqueles transcritos por mim:

e Quadro 1: referente aos textos escritos pelo grupo 1 (G1).
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e Quadro 2: referente a transcricdo da conversa em encontro com o

grupo (G1).
e Quadro 3: referente aos textos escritos pelo grupo 2 (G2).

e Quadro 4: referente as transcricdes da discussdo oral na Rede de

Ideias, em sala de aula, com o grupo (G2).

ApoOs essa etapa, comecei a trabalhar com os textos inseridos nos
quadros. Eles foram divididos em colunas seguindo os passos sugeridos por
Freire, M.M. (2007b/2010). Na primeira coluna constavam os textos originais,
em sua integra. Na segunda, as primeiras unidades de significado destacadas.
Na terceira, excertos com nomeacoes refinadas e ressignificadas, a partir de
leituras anteriores. Na quarta coluna, excertos e nomeacgdes novamente
refinadas e ressignificadas a partir de releituras. Na quinta coluna a nomeacéao
de possiveis temas e subtemas.

O trabalho posterior a insercdo dos textos nesses quadros e a divisdo
em colunas, consistiu em ler novamente as nomeacdes feitas a fim de buscar
associagcdes possiveis e um refinamento maior das unidades de significado.
Nessas releituras, foram feitas confirmacdes, abstracoes, articulacdes e varias
unidades foram descartadas, sendo mantidas somente aquelas mais relevantes
em relacdo ao fenbmeno em foco. Com o propdsito de estabelecer o ciclo de
validacdo (van Manen, 1990), retornei as etapas anteriores, lendo o texto
original para confirmar as interpretagées feitas. Esses foram os procedimentos
que me permitiram identificar os possiveis temas que estruturam o fenémeno

que me dispus a descrever e interpretar.

Seguindo as rotinas de organizacao e interpretagao propostas por Freire
(2007b/2010), cheguei a identificacdo dos possiveis temas, subtemas e
subsubtemas que pareciam compor a esséncia do fendmeno formacé&o critico-
reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada
que tinha ideias’.

Para melhor visualizar a estrutura do fendbmeno com os temas, subtemas
e subsubtemas que havia nomeado apds as primeiras leituras dos textos, eu a

representei graficamente, em forma de diagrama, como demonstra a Figura 1:
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N

[ subsubtema [ subsubtema | /
ECT

Figura 1: Diagrama apos primeiras leituras dos textos

Apbs discussdo dessa representacdo grafica do fenébmeno nos
Seminarios de Orientacdo'?, por sugestées dos colegas e da orientadora, fiz
outras diversas e atentas leituras dos textos, repensei e reelaborei a

representacdo grafica como mostra a Figura 2:

| FENOMENO

tema tema tema tema

subtema subtema subtema subtema

Figura 2: Diagrama apos outras atentas leituras dos textos

'2 Encontro periédico do grupo de orientandos da Profa. Dra. Maximina Maria Freire (LAEL — PUC-SP) para discussao
de questdes relativas a orientacdo metodolégica e as pesquisas em andamento.
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Diagramas e outras formas semelhantes de representar graficamente
um fendmeno vém sendo utilizadas em pesquisas fundamentadas na
abordagem metodolégica hermenéutico-fenomenoldgica (Bregeiro, 2010;
Pereira, 2009; Polifemi, 2007; Kozikoski, 2007; Mayrink, 2007; Ifa, 2006; Freire,
M.M., 1998).

Rezende (2010:206) afirma que um diagrama pode apresentar o
fenbmeno de forma didatica, com seus temas hermenéutico-fenomenoldgicos
ligados aos subtemas que, por sua vez, podem trazer subsubtemas. “Embora a
apresentacao hierarquica nao seja o propésito desse diagrama, quando
utilizado por pesquisadores da abordagem hermenéutico-fenédmenoldgica, essa
maneira de ilustrar a tematizacdo implica uma ideia de hierarquizag¢ao”,

conforme esclarece Rezende (2010:206).

Concordo com a afirmagao do autor (Rezende, 2010:206) de que a ideia
de hierarquia “nao dialoga com os pressupostos de uma investigacdo de cunho
hermenéutico-fenomenolégico e com as possibilidades de reinterpretacdo e
reorganizacao que a abordagem parece permitir’, embora eu também acredite
que a propria denominacao de temas e subtemas ja tenha essa conotacao de
hierarquia.

Ainda segundo esse pesquisador (Rezende, 2010:206), membro do
Grupo de Pesquisa sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica
(doravante GPeAHF), “um esquema hierarquico implica a consideracdo de
fases, da existéncia de partes mais importantes que outras”, o que parece
demonstrar uma fragmentacdo que nao ilustra, sob o olhar hemenéutico-

fenomenolégico, a compreensao do fenémeno.

Apés leituras e discussdes do grupo (GPeAHF), Rezende (2010:207) se
inspira na representacdo de uma organizacao celular para a construgao de seu
préprio esquema. De acordo com o autor (Rezende, 2010:207), a escolha pelo
esquema celular sugerido pela coordenadora do grupo, Profa. Dra. Maximina
Maria Freire, ia ao encontro da necessidade de transformar em imagem nao
somente os temas que constituiam a sua compreensao do fendmeno que
investigava em sua pesquisa, mas também seu entendimento do contexto no
qual o proprio fenbmeno se encontrava. Contexto esse, que para Rezende
(2010:207),
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.. se encontra em um universo complexo, formado por
unidades que sao independentes, mas que ao mesmo
tempo constituem algo maior e tao relevante quanto elas
mesmas. Assim, busco dar a devida importancia as
caracteristicas individuais de cada elemento, enquanto
todos se juntam e formam algo maior, um produto de
uma reorganizagao celular que transforma o fenébmeno, e
que transmite a ideia de que esse fendbmeno pode ser
redimensionado por meio do didlogo com outros
fendmenos e pela compreensao de outros olhares.

Assim, a representacdo grafica da tematizacdo proposta no trabalho
desse pesquisador (Rezende, 2010:208), considerou “o universo complexo que
abarca todos os fenbmenos, e que apresenta uma caracteristica de dinamismo,
permitindo novas emergéncias a cada leitura, a cada reorganizacao por meio

de diferentes momentos interpretativos”.

Rezende (2010:208) afirma ainda que em um dos encontros do
GPeAHF, ao discutir “a possibilidade de um diagrama que ilustrasse a ideia de
reorganizacao celular que refletisse os movimentos continuos de construcéo,
de vir a ser”, o grupo concluiu que “a ilustracdo deveria remeter o leitor a um
mapa de possibilidades”. Assim, por sugestdo de Freire, M.M. (2009) nasceu a
proposta de utilizacao da figura de um rizoma que segundo Deleuze e Guattari
(2004:33), citados por Rezende (2010:208),

se refere a um mapa que deve ser produzido, construido,
sempre desmontavel, conectavel, reversivel, modificavel,
com multiplas entradas e saidas, com suas linhas de
fuga.

Para Deleuze e Guattari (2004:33 apud Rezende, 2010:208), “o rizoma
nao comega nem se conclui; ele se encontra sempre no meio, entre as coisas,

atuando como uma alianga entre todos os elementos existentes ou por vir”.

Ainda que um modelo rizomatico de representacdo grafica pareca
adequado para demonstrar a constituicdo da esséncia de um fendmeno da
maneira como ele realmente acontece, sem seguir linhas de subordinacao
hierarquica e em que qualquer elemento possa afetar ou incidir sobre qualquer
outro, acredito ter encontrado uma outra possibilidade, que além de organizar
os elementos de modo aberto e flexivel, me remete fortemente a imagem

metafdrica do arco-iris: as bolhas de sabao.
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A opcéo pelas bolhas de sabdo para representar graficamente o
fenbmeno teve origem em meus estudos de Fisica para compreender a
formacao do arco-iris. Percebi que as bolhas de sabdo poderiam complementar
a imagem metafdrica escolhida e, por esse motivo, optei por usa-las também. A
prépria investigacdo me conduziu a essa segunda imagem.

Para esclarecer essa outra imagem metaférica que surgiu, as bolhas de
sabdo, considero relevantes algumas explicacdes cientificas a respeito da sua
formacao. Debacher, professor do departamento de Quimica da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC)', afirma que a bolha é um filme fino de
liquido circundado por gas (ar) por todos os lados. Esse filme fino composto por
moléculas de sabdo e agua tem propriedades elasticas e pode ser esticado ou
comprimido. Quando a bolha é formada, certa quantidade de agua fica presa
no interior do filme dando estabilidade ao mesmo. Ao observar uma bolha, em
um dia de sol ou mediante uma luz adequada, podem-se perceber mudancas
de cor em sua superficie, similares as cores do arco-iris. Essa variagao de

cores ocorre devido a reflexao da luz.

Por meio de um processo quimico chamado coalescéncia’ pode ocorrer
a juncao de duas ou mais bolhas de ar dispersas em um liquido, de modo que
elas se fundem em um numero menor de bolhas, mas de maior dimensao. Para

que haja a coalescéncia € necessario haver interagdo entre os elementos
menores, que se juntam para formar uma entidade maior.

© MARCO FERRO:

Figura 3: Coalescéncia entre bolhas

'3 Informagdes retiradas do artigo do Prof. Nito A. Debacher - Revista eletronica do Departamento de Quimica da UFSC
ghttp://www.qmc.ufsc.br/qmcweb/artigos/bolhas_sabao.htmI. Acesso em 09/09/10).

4 Coalescéncia 1. Aderéncia de partes que se achavam separadas. 2. Aglutinagdo  (cf.
http://www.priberam.pt/dlpo/definir_resultados.aspx?pal=coalescéncia. Acesso em 09/06/10).
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Quando conjuntos de bolhas se juntam, elas formam a espuma que,
metaforicamente, em minha pesquisa parece corresponder ao proprio
fenbmeno, uma vez que os temas e subtemas sao representados nas bolhas
que se juntam para forma-lo. Segundo Debacher, pelo fato de estar grudada
uma a outra, a forma fisica da bolha ndo € mais de uma esfera e sim de um
poliedro de faces planas. A juncao entre as bolhas forma um capilar por onde o
liquido pode escorrer até formar um sistema estavel ou estourar. Esses
capilares'®, produto da interacdo entre as bolhas, sdo tubos de pequenissimo
diametro, delgados como um fio de cabelo, formando uma rede de vasos
intercomunicantes que exercem, a meu ver, funcdo semelhante as interligacoes

existentes no modelo rizomatico discutido anteriormente.

Figura 4: Espuma — juncao entre bolhas

Fazendo a associacdo das bolhas de sabdo com a minha pesquisa,
cada sopro no aro molhado com agua e sabao poderia corresponder a cada
leitura que faco dos textos produzidos. As bolhas que se formam, pequenas,
médias e grandes, conectadas, sobrepostas (ou nao), fluidas, transparentes e
flexiveis me remetem aos temas, subtemas e subsubtemas que emergem dos
textos. Essa manifestacdo da esséncia do fendmeno da forma como ela se
apresenta para mim pode ser representada nas bolhas que formam a espuma,
mas como a experiéncia vivida de onde emergem nao € estatica, 0 movimento

das bolhas sopradas no ar pode reagrupa-las devido as propriedades elasticas

'3 of: http://www.priberam.pt/dipo/Default.aspx. Acesso em 09/06/10
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que possuem.

A bolha, por meio da qual um tema é representado, se junta com as de
seus subtemas. Essa se aglutina com a do outro tema e seus subtemas. Por
sua vez as duas se juntam a outra bolha onde outro tema com seus subtemas
e subsubtemas foram representados. Essas trés coalescem com a bolha do
outro tema com seus subtemas formando uma grande bolha ou mesmo a
espuma também formada pela juncdo de conjuntos de bolhas, que
representaria o proprio fenbmeno em foco: formacdo critico-reflexiva de
professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que tinha
ideias”. Assim, uma grande bolha seria de fato constituida pelas menores, que
representam os elementos que, em conjunto, dao identidade ao fenémeno
investigado. Caberia, aqui, um jogo de palavras: Quala esséncim...?
Coalescéncia

Segundo Mishima'® “os reflexos sobre as bolhas de sabdo sdo o mundo

em que vivemos”. Sendo assim, entendo que as bolhas de sabao ao vento
refletem a nossa realidade, com énfase ora num aspecto, ora em outro,
podendo representar a flexibilidade das interpretacdes feitas, uma vez que, em
dados momentos, determinado tema parece mais relevante, em outros um
outro, e assim sucessivamente. E o que acontece com uma bolha de sabdo
que em um momento pode se fundir com outra, em seguida separar-se

novamente, aumentar ou diminuir de tamanho para, por fim, estourar.

Curiosamente, mesmo quando estoura ndo se desfaz completamente. A
revista Nature'”, em 2010, publicou um artigo sobre a descoberta de cientistas
que, com a ajuda de video de alta velocidade, puderam ver que as bolhas de
sabao nao desaparecem depois de estourar: uma bolha gera um circulo de
bolhinhas; cada uma delas, por sua vez, gera um novo circulo, e assim

sucessivamente como mostra a figura 5 a seguir, extraida da mesma fonte:

'® Fonte: http:/pensador.uol.com.br/autor/Yukio_Mishima/. Acesso em 09/09/10.
"7 Fonte: http://www1.folha.uol.com.br/ciencia/748597-fisicos-desvendam-misterio-das-bolhas-de-sabao.shtml. Acesso
em 10/06/2010 .
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Figura 5: Circulo perfeito de pequenas bolhas

A ideia que defendo ao propor a representagao grafica do fenémeno
investigado utilizando a imagem das bolhas de sabao é que, embora tenham a
aparéncia de algo fragil e evanescente, elas tém materialidade e sua esséncia

ndo desaparece no ar.

Acredito que as propriedades fisicas e quimicas das bolhas de sabéao
discutidas nesta secdo podem ser bem articuladas com os principios da
abordagem metodolégica que orienta esta pesquisa e servem de respaldo para
minha escolha de representar graficamente, dessa forma, a esséncia do
fenbmeno. Esse modelo, assim como o rizomatico, transmite a ideia de que
pode haver em investigacbes conduzidas sob a perspectiva da abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica recorréncia de movimentos que permitem a
organizacao e reorganizacao da compreensdo do fendmeno por quem quer

que o observe.

A leitura que cada pesquisador faz dos registros textuais pode ser
diferente da leitura de outros pesquisadores e de demais leitores daquele
estudo, pois cada pessoa, com sua historia de vida, bagagem experiencial e
conhecimento de mundo préprios, pode lancar diferentes olhares, enxergar
diferentes cores sob variados angulos e fazer distintas interpretagdes do
mesmo fendbmeno, como discutido e ilustrado anteriormente com a imagem

metaférica do arco-iris e, aqui, com a imagem das bolhas de sabéo.

A utilizacdo de uma imagem metaférica para ilustrar o caminho
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investigativo de uma pesquisa, assim como a representagdo grafica dos
elementos que constituem a esséncia do fen6meno estudado sao opcodes
possiveis para pesquisas de orientagdo metodoldégica hermenéutico-
fenomenoldgica. Relacionar a representagdo grafica com a metafora € um
aspecto inovador deste trabalho que podera, eventualmente, contribuir para
que outros pesquisadores da area se sintam desafiados a buscar alternativas

gue melhor ilustrem suas descobertas.

Encerro este capitulo metodoldgico, relembrando que as claras luzes
incidiram sobre as gotas de chuva revelando o arco-iris que o leitor podera

contemplar nas préximas paginas deste trabalho.
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CAPITULO 3
ARCO-IRIS

Onde quer que um homem sonhe, profetize
ou poetize, outro se ergue para interpretar.

Paul Ricouer

As claras luzes da Reflexdo, da Reflexdo-Critica e da Formacéao
Docente, utilizadas neste estudo, iluminaram as gotas de chuva que continham
0 contexto, as participantes, os procedimentos de geracédo, de registro e de
interpretacdo dos textos. Os focos de luz refletidos nas gotas de chuva
resultaram na formacao do arco-iris que revela interpretagdes possiveis sobre

o fendbmeno em foco.

O arco-iris, em sua profusao de cores, resultado do encontro entre a
clara luz do sol e as transllicidas gotas da chuva, € para mim uma imagem
metaférica da prdpria interpretacdo que vé o multiplo naquilo que parece unico.
Quantas cores ha no arco-iris? Sete? As suas sete cores sé existem para
olhares desavisados que se contentam apenas com as cores percebidas.
Naquela faixa colorida, se estendendo de um lado a outro do céu, ha um sem
namero de tonalidades que um pintor é incapaz de reproduzir. Um pintor, no
entanto, pode esforcar-se em expressar com 0s seus pincéis o0 que ele nao
consegue vislumbrar com sua visdo humana imperfeita. Do mesmo modo, um
pesquisador pode, ainda que diante de uma infinidade de sentidos
inalcancaveis por sua limitada percepcéao, dar a sua interpretacao, fruto de um
olhar um pouco mais privilegiado de quem vivenciou profundamente uma
experiéncia, iluminando-a, incansavelmente, com as luzes de sua reflexao,

embora ainda ndo dé conta da completude das cores e de suas nuances.

Assim, em uma busca incansavel para responder a pergunta de
pesquisa ‘Qual a natureza da formacado critico-reflexiva de professoras-
alfabetizadoras mediada pela leitura da obra A fada que tinha ideias, sob a
perspectiva de quem a vivenciou? me debrucei sobre as respostas das
participantes a pergunta: Para vocé, o que significa ler este livro neste curso? e
sobre outros textos produzidos ao longo da experiéncia, numa intrigante

procura hermenéutico-fenomenoldgica.
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Os textos das professoras-alfabetizadoras, iris desta pesquisa, ao serem
interpretados com respaldo nas claras luzes acesas sobre eles, revelaram
algumas das cores contidas no arco-iris. Cada leitor podera ter sua prépria
percepcao dos diferentes matizes e das varias tonalidades. No entanto, eu
busco, neste capitulo de interpretacdo, a compreensao de como o fenédmeno se
revela para mim, por meio da interpretacdo que fiz, do sentido que compus,
daquilo que as professoras-alfabetizadoras compartilharam comigo.

Seguindo os procedimentos de interpretagdo apresentados no capitulo 2
(secao 2.5.), fiz varias leituras e releituras de todos os textos registrados ao
longo da experiéncia, identificando, primeiramente, as unidades de significado.
Ao fazer o cruzamento entre as unidades identificadas, fui operacionalizando a
tematizacdo por meio dos processos de refinamento e ressignificacdo
sugeridos por Freire, M.M. (2007b/2010) e lancando mao do ciclo de validacéo
(van Manen, 1990), até encontrar aquilo que interpretei como a esséncia do

fenébmeno investigado.

Do mesmo modo como as professoras-alfabetizadoras tiveram a
oportunidade de passar por um processo reflexivo, eu, como pesquisadora,
busquei também pensar reflexivamente a respeito dos textos produzidos por
elas, na tentativa de interpretad-los para compreendé-los. Acredito que o
trabalho reflexivo proposto pbde contribuir para a formacdo dessas
professoras, na medida em que a obra de literatura infanto-juvenil, inserida em
um contexto de formacdo de professores, foi utilizada com um enfoque
diferente, exercendo a funcdo de instrumento mediador de reflexdao critica
sobre a pratica pedagdgica, ultrapassando o seu emprego mais frequente: o de

simples objeto de entretenimento.

Organizei este capitulo em subsecdes, de acordo com as cores que se
manifestaram para mim, a partir da minha leitura dos textos: vermelho,
, , , ..., isto é, de acordo com os temas
identificados. Escolhi alguns excertos'® para ilustrar cada um dos temas.
Alguns deles sao recorrentes e aparecem em trechos escolhidos para

exemplificar outros temas. Os termos que destaco em negrito nos excertos e

'® Optei intencionalmente por manter os excertos da forma como sdo apresentados, sem destacar apenas os trechos
que ilustravam especificamente determinada interpretagdo ou nomeacgéo que fiz, com a intengéo de contextualizar, na
medida do possivel, os momentos em que as reflexdes discutidas ocorreram.
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“‘entre aspas” na interpretacdo representam algumas unidades de significado
que podem reforcar um sentido mais pontual ou uma ideia contida em um tema
ou em uma de suas subdivisdes. Utilizo o itdlico em minhas explicacdes e

argumentagoes, para ressaltar as nomeagdes que fago dos temas.

Reitero, agora, o convite feito ao leitor na aurora deste estudo para
compartilhar uma aventura hermenéutico-fenomenoldgica que deseja lancar
uma luz sobre a vivéncia de formacdo critico-reflexiva de professoras-
alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que tinha ideias”, que
poderia se perder na obscuridade, se ndo nos dedicassemos a compreender a
sua esséncia, revelando os tracos de sua identidade. Para que o leitor me
acompanhe pelo arco-iris, organizo este capitulo a partir dos temas que
identifiquei.

3.1. ABERTURA

Um dos aspectos destacados por Freire, P. (2002), em sua discussao
sobre 0s saberes necessarios a pratica educativa, € a questdo da abertura ao
mundo e ao outro. Segundo o autor, “tomar a prépria pratica de abertura ao
outro como objeto da reflexao critica deveria fazer parte da aventura docente”
(Freire, P., 2002:51). Essa visdo de Freire, P. sobre a necessidade de abertura
ao mundo e ao outro vem-me, logo, a lembranga, quando inicio a interpretagéao
dos textos produzidos pelas participantes deste estudo e me deparo com
excertos que ilustram a abertura nao apenas ao mundo e ao outro, mas
também a outros aspectos considerados necessarios ao educador em sua

pratica docente.

O surgimento do tema abertura pode ser exemplificado com a histéria
narrada por Silvie, uma das professoras-alfabetizadoras, que deu abertura a
uma nova atitude diante das adversidades. Ao ser questionada sobre o

significado da leitura do livro em seu curso, ela respondeu:

1. (...) Pra mim a Clara Luz foi uma luz mesmo porque
ndo deixa a gente desanimar. Antes aluno com
dificuldade era repetir mesmo. Era mais assim a
minha reacao. Essa leitura me abriu bem os olhos, o
coracdo, a maneira de pensar, tudo. Vejo que
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sempre existe uma solugdo... entdo pra mim abriu
mesmo todos os sentidos. Tanto é que quando eu
peguei, depois dessa leitura, uma turma de primeira
série, veio pra mim um aluno de inclusdo surdo e
mudo. Sé que com quinze dias que ele estava comigo
eu fui la conversar com a diretora: Perai, esse menino
ta com inclusdo? Ele nao é inclusdo. — Como? ela
perguntou. Nossa Senhora! — Nao é incluséo, e eu
provo pra vocé. Nao sou psicologa, mas esse menino
ndo é. Algum problema outro, mas néo é surdo. O
menino escuta di-vi-na-men-te. O aluno n&o falava.
S6 gesto. Mas eu sabia que ele estava me
entendendo normalzinho. S6 que tudo dele era no
gesto. Ai tivemos que chamar a psico6loga, fono, mae.
Chegaram a conclusdo de que o menino sabia falar.
A mae foi culpada disso. Nao sei até que ponto. Foi
um caso meio inédito. Porque diz que tudo o que ele
queria a mae falava, a mée fazia, quando ele ia
pronunciar, a mae ja falava por ele. Com seis meses
que ele estava comigo, ele ja ndo fazia gesto para ir
ao banheiro nem para tomar agua. Ele falava com
dificuldade, nervoso, mas falava. Eu me senti muito
bem, toda toda. Se fosse antigamente eu nao ia
nem saber o que fazer com ele. Eu ia pensar: Ele €
mudo? E surdo? Eu ndo tenho método, ndo fiz
LIBRAS. Eu ficaria apavorada. Como eu vou lidar
com um mudo surdo se eu nao fiz LIBRAS? Por mais
boa vontade que eu tenha é impossivel. Agora nao.
Com 15 dias eu j& percebi como ele era realmente.
Ha pouco tempo eu encontrei com a mae dele e ela
disse que ele ja tad pedindo quase tudo. Ah que
beleza! — eu falei (Silvie — reflexdo oral compartilhada
em encontro do grupo 1).

Silvie afirmou que a leitura do livro abriu “bem os seus olhos, o seu
coragao, a sua maneira de pensar, todos os seus sentidos”. Ela passou a ter
um novo olhar para as situagdes que vivenciava em sua pratica profissional
porque se permitiu essa abertura. Além disso, percebi também que ela
demonstrou uma sensacao de conquista ou de realizacdo por obter sucesso
diante de uma dificuldade, quando afirma: “Eu me senti muito bem, toda toda”.

Além disso, em sua fala, “Se fosse antigamente eu nao ia nem saber o
que fazer com ele. (...) Eu ficaria apavorada (...) Agora nao”, pude perceber que
houve mudanca de atitude da professora, pois ela contou como reagiria diante
de uma dificuldade no passado e qual a nova postura que tem a partir de suas
reflexdes, demonstrando, no meu entender, ter passado por um processo de
reflexdo-critica, como sugerida pelas claras luzes de Giroux (1997); Kemmis
(1987), Freire, P. (1970/1984), entre outros.

De forma semelhante, o excerto de Julie, a seguir, exemplifica a abertura
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como um dos temas emergentes:

2. A leitura realizada faz “pipocar” em nés, “meros”
leitores, muitas ideiazinhas; ndo como as de Clara
Luz, mas sim aquelas que nos mantém vivos e que
enchem sempre nossas cabecinhas de estarmos
inovando, criando e recriando sempre! Ler este livro e
relaciona-lo ao Curso Letra Viva é guardar na cabeca
que nada é “estavel ou imutavel” e que precisamos
muito estar abertos a novos pensamentos e
olhares sobre nés mesmas, nossos filhos, alunos,
nosso trabalho enquanto educadoras é fomentar
sempre 0 desejo que o conhecimento nunca acabe e
termos a ousadia e a inquietude para que eles
acontecam (Julie — reflex&o escrita).

Julie percebeu a necessidade de abertura “a novos pensamentos e
olhares” sobre ela mesma, em uma atitude de auto-reflexdo, e também sobre
aqueles que a rodeiam tanto no nivel pessoal como no profissional. Ghedin
(2002) afirma que “a capacidade de questionamento e de autoquestionamento
€ pressuposto para a reflexao”. Julie manifestou o desejo de inovar, de criar e

de ousar, demonstrando estar aberta a possiveis mudangas.

Assim como percebi na fala de Julie, a afirmagédo de Alexis transcrita a

sequir, revelou que a leitura do livro despertou-lhe reflexdes:

3. (...) Com essa leitura, a gente comecga a abrir os
horizontes. A gente comega a ver tudo por um outro
lado (Alexis reflexdo oral compartilhada na Rede de
Ideias).

Alexis declarou que com a leitura comecgou a ver o outro lado das coisas,
abrindo, assim, os seus horizontes. A abertura dos horizontes também ilustra a
nomeacao que fiz desse tema como um dos constituintes do fenémeno

investigado.

Exemplifico ainda o tema abertura com o préximo fragmento da
participante Geisy, destacando o trecho em que admitiu a necessidade de
abertura a novos conhecimentos para promover a inovagao de sua pratica, o

que poderia contribuir para a formacao critica de seus alunos:
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4. Significa que preciso estar aberta para os novos
conhecimentos que serdo adquiridos nesse curso, e
como Clara Luz, deixar fluir a novas ideias que
surgirdo através dos mesmos para que possa sempre
inovar as minhas aulas. Agindo assim, estarei
contribuindo para que meus alunos se tornem
adultos pensantes e questionadores, capazes de
transformar a comunidade onde estiverem
inseridos. (Geisy — reflexdo escrita).

A fala de Geisy me remete a Giroux (1997,1999), que concebe o
professor como intelectual transformador, um profissional comprometido em
lutar por uma sociedade mais justa, como parece ser o caso dessa professora-
alfabetizadora. Ela demonstrou ter refletido sobre tais questbes, deixando clara
a consciéncia que tem a respeito da necessidade de formar cidadaos
“‘pensantes e questionadores”. A questado da criticidade apontada por Geisy no
fragmento destacado é discutida amplamente por Freire, P. (2002) e sera
retomada adiante, quando outros excertos serdao discutidos para ilustrar o

surgimento de outro tema.

O préoximo excerto, da professora-alfabetizadora Gis, traz além da
ilustracéo do tema abertura, outros aspectos relevantes da formacéao docente:

5. Ler este livro neste curso significa que o professor
deve ser inovador, criativo, buscar o novo e deixar
determinadas regras e rotinas de lado. Nao podemos
deixar que os obstaculos que aparecem no decorrer
de nossas vidas, nos desanimem, devemos enfrenta-
los e aprender com os erros e com as derrotas. Tanto
0 curso quanto o livro sdo de grande aprendizagem,
pois ambos abrem caminhos para novas ideias e
mostram que 0 novo sempre causa conflito. Se o
professor ndo estiver realmente disposto a abrir o
seu horizonte, ele sempre ficard preso na maneira
tradicional que era utilizada no passado. N&do basta
somente a teoria e sim colocar em pratica. (Gis —
reflexdo escrita)

Por meio da leitura do livro, Gis percebeu a importancia da inovagéo e
da criatividade, abandonando determinadas regras e rotinas. Ela mencionou
também a necessidade de enfrentar as adversidades e de aprender com elas.
Percebeu, na leitura, a possibilidade de inovar, apesar dos conflitos, e a
necessidade de “abrir seu horizonte”, rompendo com o tradicionalismo, isto &,

libertando-se do paradigma tradicional.
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A professora fez mengao ainda a necessidade de associar teoria e
pratica, ao afirmar que “Nao basta somente a teoria e sim colocar em pratica”.
A questao da necessidade de associacdo entre teoria e pratica me remete a
Ghedin (2002:135), que corrobora a visdo de Giroux (1997:161), ao referir-se
ao saber docente, afirmando que “é na pratica refletida (acao/reflexao) que o
conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e pratica”. Ainda que
esse aspecto tenha sido mencionado, no fragmento citado, considerei a
questao da abertura mais relevante para o destaque que fago aqui.

Também em relacdo a esse tema, o texto, a seguir, reforca que Silvie,
a professora que relatou a histéria de seu aluno “mudo”, realmente deu
abertura a inovagao de sua pratica, conforme suas palavras, “a esses infinitos
horizontes”. Ao responder a pergunta, Para vocé, o que significa ler este livro

neste curso?, Silvie responde:

6. Significa provar para mim através da “Clara Luz”
que para aprender, inovar, ensinar e fazer com que
todas nossas criangas sejam capazes de aprender,
nao devemos ter medo do novo, do dificil, do que nao
deu certo numa primeira vez. NO meu curso eu
demorei para aceitar e enxergar o “bolor” que existia
na minha pratica pedagdgica, por isso a resisténcia.
Mas hoje j& me sinto bem realizada com resultados
positivos, gracas a abertura que dei a esses
infinitos horizontes. Posso até me considerar uma
fada com muitas ideias inovadoras (Silvie — reflexao
escrita).

Para ela, o ensino, a aprendizagem e a inovagcao passam pelo
enfrentamento do medo do novo. Ao afirmar que era resistente a mudancga e

que demorou a aceitar e a enxergar o “bolor’"

que existia em sua pratica
pedagdgica mas que agora se sente realizada com os resultados positivos de
sua atuacgao profissional, Silvie demonstra ter passado por um processo de
conscientizacdo, conceito utilizado por Freire, P. (1970/1984) para mostrar a

relacdo que deve existir entre o pensar e o atuar.

Silvie passou a implementar mudancas em sua pratica docente que
podem conduzir a transformacdo da realidade onde atua. Freire, P.

(1970/1984:40) defende a necessidade de insercao critica, por meio da praxis,

'9 A palavra “bolor” foi utilizada em referéncia ao Livro de Magia embolorado (Almeida, 1976:59) da histéria lida.
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ou seja, de acbes concretas para transformacdo da realidade, as quais
acredito terem sido adotadas por essa professora-alfabetizadora em sua nova

pratica.

Além de Silvie, outra participante da pesquisa, Fly, pareceu estar se
empenhando para também colocar em pratica as novas acdes provenientes

das reflexdes que passou a fazer, como afirmou no fragmento a seguir:

7. (...) Nés temos muitas coisas que precisamos
melhorar, pois cada dia é unico, onde devemos estar
sempre abertos para recebermos coisas novas e
nao esquecer o velho de lado. Hoje através dessa
leitura, no curso que estou fazendo, estou cada vez
mais me empenhando para sempre ter novas ideias e
transformar em realidade no meu dia a dia,
principalmente em sala de aula. (Fly — reflexdo
escrita)

Essa assercdao de Fly demonstra a percepcado que teve sobre a
necessidade de melhorar, por intermédio da abertura a receber coisas novas,
as quais devem ser implementadas em sua pratica cotidiana de sala de aula.
Abramowicz (2001:138) define a reflexdo como o pensar sobre a pratica e
sobre o cotidiano e a considera como o cerne da formagdo docente. Esse
trecho de Fly pode ilustrar a reflexdo sobre a pratica, como questao central na

formacao docente.

Outro aspecto importante destacado por Fly € “ndo esquecer o velho
de lado”. Muitas das professoras-alfabetizadoras demonstraram, em um ou
outro momento de suas reflexdes, o receio de ter de abandonar a pratica com
a qual estavam habituadas e, por esse motivo, muitas alegavam oferecer
resisténcia a inovacdo. Entretanto, acredito que por meio de um trabalho
reflexivo, se conscientizam de que, a partir daquilo que ja conhecem, podem
aceitar e acolher uma nova visao e implementar uma nova pratica educativa,
preservando a sua histéria, a sua identidade e valorizando o seu conhecimento

€ a sua experiéncia.

Nesse sentido, Freire, P. (2002:17) assevera que “o velho que
preserva sua validade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma presenca

no tempo continua novo”. Algumas outras professoras-alfabetizadoras também
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se referem a questdo da pratica antiga, parecendo, apesar da resisténcia
inicial, ter conquistado uma consciéncia critica. Esse estado de consciéncia

critica marcado por uma visdo indagadora que pretende averiguar

7

profundamente os problemas (Freire, P., 1979:40-41), isto €, “ndo repele o
velho por ser velho, nem aceita 0 novo por ser novo, mas aceita-os na medida

em que sao validos” (Freire, P., 1982:2).

Acredito ser o caso também de Silvie, a qual ressaltou o conflito criado
quando, diante das novas propostas de alfabetizacdo apresentadas a ela em
seu curso de formacdo, teve medo de ter de abandonar todo o seu
conhecimento e toda a sua experiéncia, acreditando que teria que “comecar do
zero”. A fala dessa professora-alfabetizadora transcrita, a seguir, foi deflagrada
pela discussao oral sobre o significado do livro A fada que tinha ideias em seu

curso de formacéo:

8. Aprendi muito mais para colocar em pratica. Para
mim na&o foi s6 uma leitura de curso. Para mim essa
leitura foi ao encontro da minha vontade de inovar.
Eu tinha uma ansiedade no inicio do curso,
achava que fazia tudo errado. Eu era uma
professora antiga, em final de carreira, tdo arcaica
comparada com as que estavam comecando, me
sentia uma teia de aranha ali no meio, me sentia
até mal. Mas eu pensava eu nao sou uma pessoa tao
burra assim ndo, eu vou conseguir. Eu posso errar,
eu vou procurar ajuda, eu vou ter humildade de falar,
errei, entendi mal. Depois eu pude ver que nédo era
nenhum bicho de sete cabecas, que eu tinha
capacidade e que eu poderia até mesclar a minha
pratica antiga com o novo que estava aprendendo,
nao deixar essa minha vida inteira. O medo que eu
tinha é ter que deixar essa vida inteira minha e jogar
num lugar e trancar e acabar e iniciar tudo de novo.
Ndo era momento para eu iniciar nada na minha
cabeca, entendeu? Entdo esse era o conflito. Nao
precisei jogar tudo fora. Percebi que toda a minha
experiéncia, tudo aquilo que sei é muito importante
para minha nova pratica, ndo é preciso esquecer
tudo o que eu ja fiz até agora, € uma renovagcao um
reinventar, ndo é comecar do zero. Remodelar, ter
outras direcGes, outros caminhos (Silvie — reflexao
oral compartilhada em encontro do grupo 1).

Silvie afirmou que essa leitura foi ao encontro da sua “vontade de
inovar” e que aprendeu “muito mais para colocar em pratica”. Ela falou de sua

experiéncia como aluna mais velha em seu curso de formacao (55 anos de
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idade e 26 anos de experiéncia docente) e avaliou suas atitudes diante do
contexto em que se encontrava: “Eu tinha uma ansiedade no inicio do curso,
achava que fazia tudo errado (...) me sentia uma teia de aranha ali no meio,
me sentia até mal”. A auto-magem de Silvie parecia muito negativa por se
considerar antiga e ainda nao ter percebido que sua experiéncia profissional e
sua histéria de vida eram aliadas e n&o inimigas para a constru¢cdo de uma

nova concepgao de alfabetizagdo e uma nova visdo de educacao.

Silvie parecia cultivar representacdes sobre o velho como aquilo que é
ultrapassado e inutil, e o novo, como eficaz e bem-sucedido: “Eu era uma
professora antiga, em final de carreira, tdo arcaica comparada com as que
estavam comecando”; mas a medida que compreendia melhor as novas
propostas na area de alfabetizacdo, percebia que ndao era necessario “jogar
tudo fora”. Ela, finalmente, parecia ter compreendido que a sua historia, os
seus conhecimentos e a sua experiéncia eram imprescindiveis para inovar a
sua pratica e buscar outras diregcdes. A valorizacdo de Silvie de suas
experiéncias pode ser entendida como um saber necessario a pratica

educativa na visao de Freire, P. (2002).

Acredito que um processo de conscientizacdo, como esse que Silvie
teve a oportunidade de vivenciar, tenha gerado reflexdes sobre a sua pratica
docente e sobre a possibilidade de inova-la, nao descartando os
conhecimentos de mundo que ja tem. Apesar do receio e da resisténcia inicial
que ofereceu a inovacao, parece ter percebido que ao incorporar novos
conhecimentos a sua pratica, desencadeia e produz outros conhecimentos que
se somam aos anteriores para transformar uma pratica obsoleta em uma
pratica dindmica, atualizada e, portanto, mais produtiva e eficaz. A esse
respeito, Freire, P. (2002:13) afirma que “ao ser produzido, o conhecimento
novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se dispde a ser
ultrapassado por outro amanhd@” (grifo do autor). Por esse motivo, €
fundamental ter consciéncia daquilo que ja conhecemos, bem como estar

aberto ao conhecimento que ainda esta por vir.

A experiéncia da professora-alfabetizadora Silvie, resumida no
fragmento discutido, € mais um exemplo da relevancia de professores se

conscientizarem sobre a necessidade de ter abertura nao apenas ao mundo e
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aos outros, como discutido por Freire, P. (2002:51), como também a producgéo

de novos conhecimentos para inovar e transformar sua pratica docente.

Uma atenta leitura dos excertos apresentados nesta sec¢do poderia
revelar outros aspectos que constituem a natureza do fenébmeno formacéo
critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A
fada que tinha ideias”. No entanto, esses fragmentos foram selecionados para
exemplificar a emergéncia do tema abertura. Apresento, a seguir, uma
representacao grafica que ilustra a forma como esse tema se relaciona aos

subtemas a ele relativos:

3

sentidos

o
pensamento

coragao

. 0
horizontes

Figura 6: Estrutura do fenédmeno - Visao parcial 1

Ao interpretar os excertos desta secao, percebi que ter abertura do
olhar, do coracdo, do pensamento, dos horizontes e de todos os sentidos é
condicdo essencial para o engajamento dos professores no processo de
reflexdo que os conduzird a reconstrucdo de sua acado, almejando a

transformacao da realidade educacional na qual atuam.

Vale destacar, mais uma vez, a discussao de Freire, P. (2002), que
considera a experiéncia da abertura uma experiéncia essencial ao ser
consciente de seu inacabamento. Para o autor (Freire, P., 2002:51), “seria
impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos outros a procura
de explicacao, de respostas a multiplas perguntas”. Além disso, para o autor, o
fechamento ao mundo e aos outros seria uma transgresséo ao impulso natural

da incompletude.

Cabe aqui minha opinido de que o professor, ao se conscientizar sobre
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seu estado de inacabamento ou de incompletude na concepcéo freireana, deve
naturalmente buscar a transformacao de sua realidade, por meio ndo somente
da abertura ao mundo e ao outro, mas também da abertura do olhar, do
coragdo, do pensamento, dos horizontes e de todos os sentidos, tema e
subtemas hermenéuticos-fenomenolégicos, que se revelaram, em minhas
leituras, como constituintes da esséncia da experiéncia registrada em textos

pelas participantes desta pesquisa.

Dando continuidade a descricao e interpretacdo dessa vivéncia de
formacgé&o critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura

da obra “A fada que tinha ideias”, passo a detalhar mais um tema revelado: a

3.2.

Dewey (1933/1959:39) disserta sobre as atitudes que se devem cultivar
para desenvolver o habito de pensar de maneira reflexiva. Uma delas é ter
espirito aberto que significa independéncia de preconceitos, abertura a novas
ideias, a novos temas, fatos e questbes, de forma positiva e ativa. Os excertos
que transcrevo, a seguir, exemplificam o surgimento do tema ousadia que é
caracteristica do individuo que cultiva o espirito aberto, na concepcao de
Dewey. A professora-alfabetizadora, Myr, respondeu por escrito ao
questionamento sobre o significado da leitura do livro A fada que tinha ideias

em seu curso, afirmando:

9. Devemos ter coragem de criar novos
paradigmas, ndo podendo nos esquecer que 0 Novo
cria preocupagdo e muitas vezes perdemos o ar
(referéncia a atitude da fada-mae na histéria — nota
minha) e sentimos medo de olhar para frente e de ter
coragem de enfrentar o que esta por vir. O novo
pode nos ajudar a sair da rotina do dia a dia. Temos
que ter mais confianca no que queremos fazer e
nao pensar no que as pessoas vao falar. Porque o
novo muitas vezes nos faz crescer
intelectualmente e adquirir mais conhecimento
(Myr — reflex@o escrita).

A ousadia ou a coragem, entendidos como caracteristicas daquele que
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possui espirito aberto (Dewey, 1933/1959:39), podem ser consideradas
atitudes que incluem um desejo verdadeiro de prestar atencao a varias vozes,
de pdr sentido nos fatos, de conceder inteira atencdo a diferentes
possibilidades, de reconhecer a probabilidade de erro, mesmo nas nossas mais
profundas crencas. Medos, por vezes inconscientes, nos arrastam a atitudes
defensivas que barram novas concepcbées e impedem 0 acesso a hova
observacdo. Para Dewey (1933/1959:39), a maneira mais eficaz de se
combater essas forgas negativas é cultivar uma curiosidade vigilante e uma

busca espontanea do que € novo, o que constitui a esséncia do espirito aberto.

Ao afirmar que “o novo muitas vezes nos faz crescer intelectualmente e
adquirir mais conhecimento”, Myr demonstrou ter uma representacéo favoravel
a busca do novo, que se constitui em uma caracteristica do individuo que
possui 0 espirito aberto.

Além disso, quando afirmou que “devemos ter coragem de criar novos
paradigmas”, a professora-alfabetizadora parecia adotar uma postura critica

diante da percepcao que tem de sua realidade.

Essa postura critica é discutida por Freire, P. (2002:20), ao afirmar que o
professor critico € predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente. O autor
argumenta, ainda, que “0 homem €& um ser historico, cultural, inacabado e,
consciente do seu inacabamento, busca permanentemente ser mais”. Para
Freire, P. (2002:22), “é na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se

funda a educagdo como processo permanente”.

Continuando sua reflexdo, Myr apontou alguns aspectos negativos,
como o medo de inovar, os problemas, as frustracbes e a resisténcia a
mudanca. Ela deixou claro, no entanto, que percebeu a necessidade de
enfrentamento desses desafios para sair do cotidiano e renovar a sua pratica.

Em suas palavras:

10. O inovador é algo que nos traz medo, mas temos
que ser questionadoras e criativas e ter a certeza e
consciéncia que sera um tanto alegre e nos trara uma
grande perspectiva de um universo mais vivo € mais
animado. A descoberta e a renovagcdo do novo vai
nos ajudar a sair do cotidiano, do pronto. Isto pode vir
a repercutir problemas e frustracdes, porque iremos
encontrar resisténcia, mas ndo podemos desanimar e
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desacreditar no nosso potencial. Somos capazes de
fazer algo novo para mudar a nossa histéria de
conhecimento. O ser humano ainda é ignorante
quando aparece algo renovador, tem medo do desafio
e fecha os olhos para nao ver as novidades que
ocorrem ao seu redor. As vezes tem o receio de falar
OU expressar o0 seu pensamento e ideias (Myr —
reflexdo escrita).

Para Myr, é possivel sair do cotidiano e renovar a pratica, por meio de
novas descobertas. Ao afirmar que “temos que ser questionadoras e criativas”,
levanta a questdo da necessidade de o profissional problematizar a situacéo
que vivencia, questionando e buscando, com criatividade, meios para inovar e
transformar a realidade. Embora a questdo dos medos, com 0s quais se
defrontam, e a resisténcia que oferecem a inovacao sejam aspectos relevantes
e merecam destaque na discussao desse excerto, optei por utiliza-lo para
ilustrar a ousadia como um dos temas que constitui a esséncia do fenébmeno

investigado.

Um fragmento da fala da professora-alfabetizadora Meg, a seguir, é
também rico em reflexdes a respeito da pratica docente. A professora-
alfabetizadora associa a leitura do livro ao conteudo do seu curso de formagao
e compara Clara Luz, protagonista da histéria, com o individuo inconformado
com o sistema educacional vigente. A pergunta, Para vocé o que significa ler

este livro neste curso?, ela respondeu:

11. Quando estava lendo ja fui fazendo associa¢des
com o que estamos aprendendo e vivenciando no
curso. A fada Clara Luz é uma protagonista de
mudangas 0 que para mim representa uma pessoa
inconformada com um sistema autoritario e arbitrario.
As propostas de Clara tém tudo a ver com as
propostas do nosso curso que também propdem
mudancas possiveis de serem realizadas, pautadas
em experiéncias comprovadas. Quando Clara Luz
“enxerga novos horizontes” podemos transferir isso
para a nossa pratica e sermos ousados e abertos a
mudancas. Os modelos educativos brasileiros podem
ser bem comparados aos “mandos e desmandos”
daquela rainha que preferia deixar permanecer tudo
como estava a ter “problemas”. Se a inteng&o do livro
neste momento foi mostrar que, a exemplo de Clara,
todos 0s docentes se envolvam com
comprometimento e uma ousadia fundamentadas,
numa mudan¢ca de sua pratica, para mim, nao
poderia ser escolhido melhor livro (Meg — reflexédo
escrita).
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Esse excerto mostra a visao critica que Meg parece ter de sua realidade.
A caracterizacao de professor critico-reflexivo (Kemmis,1987) e a de professor
intelectual (Giroux, 1999) podem nos ajudar a compreender as condicoes
sociais e historicas que produzem maneiras de ver e de valorizar a pratica
educativa. Para esses autores, a reflexao-critica busca entendimento e, assim,
emancipacao e libertacdo, visto que tem como objetivo emancipar os
professores das visdes acriticas, dos habitos e dos pressupostos nao

questionados.

Segundo Freire, P. (2002:28), por meio da reflexao, o professor pode
conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia de sua pratica.
Partindo da consciéncia a respeito de sua inconclusdo e também de sua
capacidade de aprender, se instaura 0 movimento de busca por conhecimento,
nao apenas para se adaptar, mas, sobretudo, para transformar a realidade,
para nela intervir, recriando-a. Meg pareceu relacionar a atitude de Clara Luz
que “enxerga novos horizontes” a necessidade de que os docentes “se
envolvam com comprometimento e ousadia” em direcdo a uma “mudanca de
sua pratica”. Além disso, Meg parece sugerir, também, que professores, a

exemplo da fadinha, sejam “ousados e abertos a mudancas”.

Além de Meg, a professora-alfabetizadora Jo, também acredita ser
necessario ter ousadia para mudar. Ela parece estar desenvolvendo uma
consciéncia critica a respeito do caminho que deve tracar para alcancar 0s
objetivos de transformar sua pratica educativa, ndo s6 por meio da criacao e
da inovacdo da sua didatica, mas também com estudo, preparacao, iniciativa e

compromisso com sua profissao. Jo reflete, afirmando:

12. Atualmente temos que ser como a fadinha Clara
Luz. Dentro de uma sala de aula, rodeado por um
numero grande de alunos é preciso criar e inovar a
nossa didatica. O professor devera trabalhar com
assuntos do cotidiano do aluno e sempre partir do
concreto para o abstrato como nos mostrou a fadinha
com a professora no horizonte. E preciso estudar,
preparar, ter iniciativa e compromisso com a
profissdo. Tem que ter ousadia para mudar. (...)
Portanto chega do professor copiar planejamento
ou seguir fielmente um livro ou uma apostila, é
preciso conhecer a sala, é preciso saber onde quer
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chegar com seus alunos e o principal, qual caminho
serd melhor para alcancar seus objetivos (Jo —
reflexao escrita).

De acordo com Freire, P. (1982:2), a consciéncia reflexiva “torna
possivel aos homens a reflexdo critica sobre seus préprios atos”. Ao sugerir
que “chega do professor copiar planejamento ou seguir fielmente um livro ou
uma apostila”, a professora-alfabetizadora parece demonstrar ter chegado, por
meio de reflexdo, a uma percepcao a respeito da atuacdo dos professores os
quais devem “criar e inovar’ sua “didatica” para obter resultados mais

satisfatorios e uma préatica docente mais bem sucedida.

Também na busca por renovagdo da pratica e transformacao da
realidade na qual atua, Annie fez suas reflexées e, quando indagada sobre o
significado da leitura de A fada que tinha ideias em seu curso de formacéo,

explicou:

13. Pra mim, este livro veio realmente para fechar
este ano juntamente com o curso. Porque este curso
veio para me dar um novo olhar, uma nova
percepcao de alfabetizagdo. O livro nos mostra que
€ preciso mudar, ter novas ideias, revolucionar.
Percebi bem claro também na parte do livro em que
mostra o interesse da Clara Luz quando a professora
vai com ela no horizonte para aprender o que foi
proposto. Entdo a necessidade da pratica e do
concreto na alfabetizacdo. E também a necessidade
de deixar para tras antigos conceitos, visdes
ultrapassadas, férmulas prontas de como
alfabetizar e ousar criar, receber o novo,
transformar. (Annie — reflexdo escrita)

Nesse excerto selecionado, Annie afirma que o curso Ihe proporcionou
“‘um novo olhar, uma nova percepcao de alfabetizacdo”. Isso demonstra que
houve reflexdo por parte dessa professora. Ela parece ter se conscientizado
sobre a necessidade de “mudar, ter novas ideias, revolucionar’. Na minha
opinido, o uso do verbo revolucionar implica uma conscientizagao por parte da
professora-alfabetizadora sobre a necessidade de mudar radicalmente
determinada situacéo. Isso me remete a Freire, P. (1970/1984:146), quando

afirma s haver revolucao com praxis, portanto, com reflexdo e acao incidindo
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sobre a realidade a ser transformada. Annie parece ter essa percepcao, ao
ressaltar a importdncia de se libertar do tradicionalismo, quebrando o
paradigma tradicional, deixando “para trds antigos conceitos, visoes
ultrapassadas, férmulas prontas”, insinuando de certa forma, ainda que nao
explicita, ja estar transformando sua realidade. Ela enfatizou também a
necessidade de “ousar criar, receber o novo e transformar”. Como nos demais
fragmentos de textos selecionados para ilustrar a emersdo do tema ousadia,
outros temas relevantes sdo revelados e mereceriam destaque nesta
interpretacdo, mas aqui considerei apropriado comentar, apenas, o tema em

questéao e, assim, explorar a escolha que fiz.

O préximo excerto também revela o tema ousadia como um dos
componentes da estrutura do fenémeno investigado. Ao ser questionada sobre

o significado da leitura do livro em seu curso, Elis respondeu:

14. Significa que n&o devemos trabalhar em uma
maneira que todos fazem a mesma coisa, este livro
vem afirmar o que o curso enfatiza: devemos ser
criativos, auténticos e transformar nossas aulas
em local agradavel as criangas. Devemos nos
empenhar igual a fada Clara Luz em ter ideias
originais e inovadoras, ndo devemos ter medo de
pensar e criar e as vezes até com medo de errar,
tudo que é novo assusta, mas acaba encantando e
conquistando (Elis — reflexao escrita).

A professora-alfabetizadora se inspira em Clara Luz, sugerindo que os
professores devam “ter ideias originais e inovadoras”. Ela parece sugerir
também a necessidade de ter ousadia para enfrentar a resisténcia ao novo e o
“‘medo de pensar e criar’ e até mesmo o “medo de errar’. Apesar da
resisténcia, Elis parece consciente dos beneficios de tal inovacdo. Essa
consciéncia que demonstra ter, parece se aproximar da visdo sustentada por
Freire, P. de que “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve
o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer’
(Freire, P., 2002:18). Segundo o autor, o saber produzido pela pratica docente
espontdnea, nao-reflexiva, € um saber ingénuo, que nao € o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. Freire, P. (2002:18) argumenta, ainda,
sobre a necessidade de “possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através
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da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se

va tornando critica”.

Apesar de mencionar seus medos e anseios, percebo na fala de Elis
(excerto 14) um desejo maior do que a resisténcia que oferece: sua vontade de
se empenhar para transformar suas aulas e sua realidade. Inspirada nas
atitudes da fadinha Clara Luz, Elis mencionou a necessidade de professores
serem “criativos, auténticos” para transformar suas aulas. Mencionou, ainda, a
necessidade “ter ideias originais e inovadoras”, enfatizando, ao mesmo tempo,
a resisténcia a ela subjacente: “tudo que é novo assusta”. A partir de sua fala,
entendo que a professora-alfabetizadora precisa perceber que com ousadia é
possivel enfrentar as adversidades e implementar as mudancas almejadas.
Essa percepcao critica sobre a pratica, por meio de um processo de
conscientizacdo sobre ela, € o que tornou possivel a Elis ndo apenas fazer,

mas pensar sobre o fazer (Freire, P., 2002:18).

O fragmento a seguir também exemplifica a emersdo do tema
ousadia. lzy, outra professora-alfabetizadora, ressaltou a postura do professor
que tem medo de ousar e a resisténcia as inovagdes que, muitas vezes,
ocorrem nas instituicdées de ensino. Izy compartilhou com as colegas de grupo

sua opiniao sobre a leitura:

15.(...).. Eu achei maravilhoso o livro. Mostrou bem o
papel do professor, né? Eu ja direcionei para o lado
da escola, né? Aquele diretor que ainda tem a
cabeca voltada e até a gente mesmo que tem medo
de ousar (lzy — reflexdo oral compartilhada na Rede
de Ideias).

Entendo a colocacao de lzy sobre a relacdo que fez entre a histéria lida
e o papel da escola. No livro, era a tradicional e retrégrada Fada Rainha a
encarregada dos mandos e desmandos na Via Lactea. Em sua realidade
escolar é, provavelmente, “aquele diretor que ainda tem a cabeca voltada” que,
como a Fada Rainha, precisa passar por um processo de conscientizacao para
a necessidade de inovagao. Ao mencionar o diretor e “a gente mesmo que tem
medo de ousar”, lzy parece perceber que € preciso ousadia para inovar a

pratica e transformar a realidade.
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A professora-alfabetizadora sabe das atribuicoes e do poder conferido a
um diretor escolar. Ela, como professora, também deve reconhecer a sua
posicao e as possibilidades de acao que sua pratica educativa lhe permite. Se
ainda nao tem a consciéncia da impossibilidade de neutralidade da educacao,
pode certamente adquiri-la, por meio de um processo de reflexdo-critica.
Segundo Freire, P. (2002:39), um individuo ndo pode ser professor se nao
percebe cada vez melhor que, por ndo poder ser neutra, a sua pratica exige
dele uma definicdo, uma tomada de posicao, decisdo e ruptura. Para o autor
citado, os educadores criticos ndo podem pensar que vao transformar o pais, a
partir de seus cursos, “mas podem demonstrar que € possivel mudar. E isso
refor¢ca nele ou nela a importancia de sua tarefa politico-pedagégica” (Freire,
P., 2002:43).

Também nessa perspectiva, lembro ainda Kemmis (1987) o qual
entende o professor critico-reflexivo como aquele que analisa e questiona a
instituicdo onde trabalha. Para esse autor, o professor, por meio de um
processo critico-reflexivo, pode chegar a compreender de que maneira o
contexto institucional pode influir no seu modo de pensar e de analisar a sua
prépria pratica, podendo alcancar maior entendimento sobre suas implicacdes

sociais e politicas.

Outro excerto que me revelou o surgimento do tema ousadia foi o de
Cristal, a qual menciona a inspiracao que parece ter tido nas atitudes da fada
Clara Luz, que nao tinha medo de ousar. Percebo no fragmento, a seguir, que
a prépria participante vé o livro A fada que tinha ideias como instrumento
mediador de reflexdo e, consequentemente, de conscientizacdo sobre o
potencial que possui para fazer diferente “ndo tendo medo de ser ousada”:

16. (...) Esse livro ajuda a procurar dentro de nés
mesmas, a “fadinha Clara Luz” que existe em nos,
nao tendo medo de ser ousada.. Precisamos
seduzir quem esta ao nosso lado com a “Clara
Luz” que existe em nos... (Cristal — reflexao escrita).

Ao utilizar a expressao “a Clara Luz que existe em nés”, Cristal
demonstra acreditar no potencial que existe em cada profissional. Ela parece
sugerir também que depende da atitude da pessoa inovar e promover
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mudancas em sua pratica e que a motivacao para tal deve ser buscada no
interior de cada um. Além desses aspectos, Cristal vé que a atitude ousada,
dindmica e inovadora da fadinha Clara Luz pode ser contagiante e, por isso,
“precisamos seduzir quem esta ao nosso lado”. Imagino aqui a possibilidade de
enxergar no proprio processo de conscientizagcdo essa forca sedutora que

passa de um individuo ao outro.

Reitero a necessidade de implementar, em cursos de formagéo de
professores, processos de conscientizacao a respeito da pratica docente e da
realidade na qual atuam, por meio da reflexdo, visando sempre a um
questionamento que podera conduzir a transformacdo almejada. Nesse
sentido, é importante resgatar o conceito que Freire, P. (1967/1989:69) atribui
a consciéncia critica, ao afirmar que “a criticidade para nds implica na
apropriacao crescente pelo homem de sua posi¢cado no contexto. Implica na sua
insercao, na sua integracdo, na representacdo objetiva da realidade”. Entendo
essa conscientizagdo como o desenvolvimento da tomada de consciéncia, em
sentido amplo, o qual abrange a busca interior do individuo para ousar, inovar,

transformar e transformar-se.

Em minha opinido, a formacado critico-reflexiva implica tomada de
consciéncia sobre a necessidade de criticidade, envolvendo todos os
momentos da pratica doente. Diante disso, selecionei mais um fragmento a ser
interpretado, cujo conteudo confirmou ousadia como um dos temas
constituintes da esséncia da experiéncia vivida. A partir da pergunta, Para vocé

o que significa ler este livro neste curso?, Meire responde:

17. Ao ler a histéria de Clara Luz percebi que
precisamos pensar em nossa forma de ensinar,
precisamos ter ousadia para mudar. Cursar o Letra
Viva é como ‘desvendar novos horizontes’,
experimentar novas ideias, e com coragem buscar
uma forma de ensinar livre do tradicional livro em que
nés fomos ensinados. A histéria de Clara Luz motiva
(Meire — reflexao escrita).

A fala de Meire indica que ela esta passando por um processo de
reflexdo. Ela acredita que é preciso ter coragem para quebrar o tradicionalismo,

libertando-se do paradigma tradicional de ensino. Menciona também que o



167

curso Letra Viva a auxilia a “desvendar novos horizontes’, experimentar novas

ideias”. Meire destaca ainda a necessidade de “ter ousadia para mudar”.

O excerto 17 poderia ter sido selecionado para a discussdo de outros
temas que também se revelaram em seu texto. Quando reflete sobre a
necessidade de ter coragem para buscar “uma forma de ensinar livre do
tradicional”, por exemplo, além da necessidade de ter ousadia, declara ter
consciéncia da necessidade de libertacdo do paradigma educacional vigente.

A interpretacédo que faco desse fragmento me remete a Zeichner (1993),
o qual, ao discorrer sobre a formacao reflexiva, assegura que ha uma
concordancia de que os professores ndo podem se limitar a cumprir,
passivamente, o que outros lhes ditam de fora da sala de aula. A perspectiva
reflexiva implica o reconhecimento de que eles sao profissionais que devem
desempenhar um papel ativo na formagao dos propdsitos e dos objetivos de
seu trabalho. Ao afirmar que “ao ler a histéria de Clara Luz percebi que
precisamos pensar em nossa forma de ensinar”’, Meire demonstra que nao se
limita a cumprir, passivamente, as orientacées que recebe, apontando ainda

que essa reflexao foi provocada pela leitura do livro.

Um dltimo fragmento selecionado para ilustrar o surgimento do tema
ousadia poderia também servir para exemplificar outros temas mas, apesar
disso, vou focalizar minha atencdo no tema em foco, nesta secdo. A
professora-alfabetizadora, Silvie, explicou que oferecia resisténcia para fazer
sua pratica docente diferente e como agiu para supera-la, como ilustrado a

sequir:

18. Antes eu oferecia uma resisténcia, eu ndo era
resistente para aprender o novo, eu era resistente
para fazer diferente. Eu achava um absurdo. Eu nao
aceitava, nao acreditava que era daquele jeito. Vai
ser sO temporario, depois volta (comentario referente
a nova proposta de alfabetizacdo — nota minha).
Cheguei a ter esse pensamento, depois eu vi que era
coisa comprovada, cientifica, ai resolvi ousar e ir
em frente (Silvie — reflexdo oral compartilhada na
Rede de Ideias).

Como se pode notar, Silvie ndo aceitava e ndo acreditava nas novas

propostas de alfabetizacdo que lhe eram apresentadas em seu curso de
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formacao. Em minha opinido, ao afirmar que “n&o aceitava, ndo acreditava”, a
professora-alfabetizadora quer dizer que, agora, depois que viu “que era coisa
comprovada”, aceita essas novas propostas e enfrenta sua resisténcia para
fazer diferente e inovar a sua pratica. Essa fala demonstra que conseguiu se
libertar de suas representacbes e das possiveis amarras de sua pratica
educativa, porque resolveu “ousar e ir em frente” para enfrentar a resisténcia

que oferecia.

A fim de visualizar melhor os desdobramentos que o tema ousadia

apresenta, ilustro com a seguinte figura as relacées que foram desencadeadas:

o
resisténcia

. . O
inovagéo

Figura 7: Estrutura do fenémeno - Viséao parcial 2

A interpretacdo dos excertos apresentados nesta secdo, me fez
perceber que a ousadia para inovar e o enfrentamento da resisténcia®® a essa
inovacdo, com a intencédo de transformar a realidade na qual as professoras-
alfabetizadoras estao inseridas, sao elementos essenciais a pratica docente
considerada, muitas vezes, insatisfatoria e ineficaz por muitos dos envolvidos
no processo educacional. A figura 7 apresenta as relacées que estabeleco
entre o tema ousadia e o0s subtemas inovacdo e enfrentamento a ele
vinculados. A bolha menor coalescendo com a bolha do enfrentamento mostra
a ligacdo desse subtema ao seu subsubtema resisténcia, revelados em minha

interpretagdo como partes constituintes da estrutura do fenémeno investigado.

Tendo discutido o tema € 0s subtemas inovacdo e

% Em alguns trechos interpretados ao longo desta segdo a palavra resisténcia pode ser entendida como medo ou
receio, mas saliento a minha opgdo de utiliza-la com o sentido de oposicdo, obstaculo, dificuldade ou recusa
(cf.Dicionario Michaelis Online).
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enfrentamento a ele vinculados e ainda o subsubtema resisténcia relativo ao
subtema enfrentamento, passo a discussao de mais um tema que veio a tona

nos textos da experiéncia vivida interpretada: a

3.3.

Libertacdo é um assunto amplamente discutido por Paulo Freire em
varias de suas obras (1967/1989, 1970/1984, 1979, entre outras). Em sua
experiéncia com a alfabetizacao de adultos, Freire, P. (1970/1984:36) descreve
a dualidade que se instala na interioridade de individuos analfabetos,
inferiorizados e oprimidos, 0s quais, ao se conscientizarem sobre a
possibilidade de libertagcdo da condicdo em que se encontram, querem ser,
mas tém medo de ser. Segundo o autor, trava-se, entao, uma luta “(...) entre
dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e recriar,

no seu poder de transformar o mundo” (Freire, P., 1970/1984:36).

Os excertos transcritos, a seguir, escolhidos para ilustrar o tema
libertagdo podem, muitas vezes, remeter o leitor a concepc¢éo de libertacao de
Freire, P. (1967/1989, 1970/1984, 1979). Sendo assim, além de me referir a
outros autores, me proponho a resgatar varios dos conceitos discutidos por
Freire, P., ao longo desta sec¢do, para enriquecer as interpretacdes que faco

dos textos da experiéncia vivida pelas professoras-alfabetizadoras.

Uma delas é Silvie que, aos 55 anos de idade e 26 anos de
experiéncia docente, foi uma participante que me pareceu muito envolvida no
processo reflexivo proposto a respeito de sua pratica pedagodgica. No
fragmento a seguir, ela faz comentarios em relagdo a forma como foi criada e

como isso repercutiu em sua pratica profissional:

19. Eu sempre fui questionadora, mas sempre fui
tolhida. Eu cresci assim e me tornei uma profissional
assim. Eu até tinha vontade, desejo de mudar, mas
tinha muito medo. Eu sempre fui tolhida de que néo
era certo: ndo faga isso... Ta dando certo assim, pra
que que vai mudar? Isso ficou na minha cabeca a
vida toda, s6 me libertei agora. Antes tarde do que
nunca, né? (Silvie — reflexdo oral compartilhada em
encontro do grupo 1).
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Como se pode observar, Silvie afirma ter tido o desejo de mudar, mas,
ao que parece, foi impedida pelo medo, advindo de sua criacdo. A afirmacéao
da professora-alfabetizadora de que apesar das adversidades, agora
conseguiu se libertar desse medo e, possivelmente, das amarras de uma
pratica educativa obsoleta, demonstra ter passado por um processo de
reflexao critica. Mayrink (2007:19-20) revela que entendida pela perspectiva de
Kemmis (1987), “a reflexdo critica alcanga uma dimensdo muito mais ampla,
capaz de revelar o sentido ideoldgico do ensino e de atribuir ao professor um
papel fundamental de agente de mudancga”. Esse papel lhe é atribuido também
por Freire, P. (1970/1984), ao dar ao professor a possibilidade de libertar-se
dos pressupostos, habitos e costumes impostos pelas instituicbes e

incorporados por ele inicialmente de uma maneira acritica.

A assercao de Silvie demonstra que apesar de ter sido sempre
“questionadora” e da sua vontade e “desejo de mudar”, ela cresceu e viveu em
um ambiente que parecia aprisionar sua natureza, provocando-lhe medo de
mudar. Embora ndo fosse mais tdo jovem, comparada a muitas de suas
colegas do curso de formacdo, na época em que fez essas reflexdes, ela
declara: “(...) s6 me libertei agora. Antes tarde do que nunca, né?” Esse trecho
de sua fala me fez optar por ele para exemplificar o surgimento do tema
libertac&o.

A libertagdo do medo, como no caso de Silvie, ou de outras amarras
as quais, de uma forma ou de outra, impedem o desenvolvimento do individuo
tanto no ambito profissional quanto no pessoal aparecem nos textos de varias
das professoras-alfabetizadoras. Para ilustrar esse aspecto, trago as reflexdes
de Gis, neste trecho de sua conversa comigo, a respeito da leitura que fez:

20. Gis: Quando eu li o livro eu refleti muito sobre
a nossa responsabilidade, né, de ser aquela
professora que investe na curiosidade da crianca.
A Clara Luz encontrou aquela professora que
caminhou junto com ela. E quando a gente nao
caminha junto com o aluno, a gente corre o risco de
cortar todo aquele mundo fantastico que a crianga
traz, né? Entao eu vi bem assim, que a gente tem que
investir mesmo, quebrar o protocolo, porque as
vezes vocé vai para a sala de aula com tudo
preparado, hoje eu vou fazer assim, assim, assim.
Chegando 14, vocé comecga a sua aula e o aluno ja
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trouxe algo que pode contribuir. Se vocé ficar com
aquele medo, ah mas e 0 meu planejamento, 0 meu
semanario que eu tive que fazer isso, isso, isso? Nao,
vou seguir isso daqui. A gente corre o risco de cortar
toda aquela coisa linda que a crianga traz, né? E ai o
que que acontece? Isso que a gente vé muito adulto
com medo de pensar, com medo de falar o que
pensa porque na infancia nao teve um professor
que acreditou nele. Eu vi por esse lado. Vocé tem
que acreditar. Investir mais nos alunos.

Taciana: Como a leitura do livro te propiciou a pensar
sobre isso? Alguma passagem em especial te levou a
fazer esse tipo de reflexdo?

Gis: Eu vi a atitude da Clara Luz, né, ela me
contagiou e também da professora que quebrou o
protocolo, né? Ela tinha que ensinar aquilo, mas
meu aluno quer que eu va, entdo eu vou junto para
ver 0 que vai acontecer. Ela acreditou e a Clara
conseguiu transformar toda a comunidade dela.
(Gis e Taciana — reflexdes orais compartilhadas na
Rede de Ideias)

Gis enfatiza a necessidade de “quebrar o protocolo”. No contexto de
sua fala, ela se refere a necessidade de deixar determinadas regras e rotinas
de lado, saindo da mesmice e enfrentando o medo de deixar para tras uma
pratica pedagdgica obsoleta na tentativa de inova-la para transformar sua
realidade. O quebrar o protocolo, nesse sentido, relaciona-se a busca por
libertagdo que a professora almeja.

Quando questionada sobre a histéria lida, ela faz referéncia as
atitudes da fadinha Clara Luz que era ousada, aberta a inovacdes e a todos
contagiava com as suas invencoes. Gis menciona também a professora de
Horizontologia que “quebrou o protocolo” pois, embora houvesse planejado
uma aula tedrica a respeito do horizonte (como havia aprendido Horizontologia

no colégio), acaba por ir pessoalmente até 14, por sugestao de Clara Luz.

O ponto de vista de Gis sobre a necessidade de quebrar o protocolo
parece dialogar com o argumento de Freire, P. sobre a necessidade de
libertacdo. Para o autor (Freire, P., 1970/1984:58), é importante que os
individuos tenham consciéncia de que a luta por sua libertacao ou a efetivacéao
de uma pratica docente renovada nao € uma doacao e, sim, o resultado de sua
conscientizacado. Essa conscientizacao, segundo Freire, P. (1970/1984:43), é o
que constitui o processo de libertacdo da consciéncia do dominado da

influéncia exercida pela consciéncia do dominador.
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A mesma professora-alfabetizadora, Gis, faz mencdo a outros
aspectos importantes da formacédo docente, como a responsabilidade do
professor de investir na curiosidade do aluno e de acreditar nele. Vale destacar
a sua constatacdo: “Quando eu li o livro eu refleti muito sobre a nossa
responsabilidade, né, de ser aquela professora que investe na curiosidade da
crianga”. A esse respeito, trago novamente a contribuicdo de Freire, P. (2003),
para quem a educacao deve fomentar a curiosidade e a criticidade. Um
educador que busca despertar a curiosidade e a criticidade ndo pode se
basear na transmissao de conhecimento ou no pensamento mecanico. A meu
ver, a prépria consciéncia de que tem a responsabilidade de investir na
curiosidade do aluno, base para o desencadeamento de todo conhecimento, ja

demonstra a visao critica que Gis conquistou.

Além de motivar a curiosidade natural das criancas, ela parece ter
consciéncia da importancia de levar em consideracdo os saberes que 0s
alunos ja trazem consigo, e, acima de tudo, de caminhar junto no sentido de
acompanhar o desenvolvimento de perto, orientando e tomando o cuidado
para que suas atitudes nado levem a formar aquele “adulto com medo de
pensar, com medo de falar o que pensa porque na infancia nao teve um
professor que acreditou nele”. Essa conscientizagdo para a responsabilidade
do trabalho docente é, a meu ver, uma das grandes contribuicdes que o
desencadeamento de processos criticos-reflexivos, como o proposto nesta

pesquisa, pode proporcionar em cursos de formacao de professores.

Além dessas reflexdes de Gis, percebe-se também na fala de Leca, a
seguir, quando questionada sobre o significado da leitura do livro em seu curso
de formacdo, a énfase que atribui a questdo de se libertar da rotina e nao

oferecer resisténcia ao novo:

21. Leca: Eu achei que a reflexdo é realmente
individual. Primeiro eu achei que é pra sair da rotina
e usar um trabalho contextualizado, que fale mais
com a realidade do aluno. Segundo, que a professora
de horizontologia era mocinha e os outros eram
velhos, entdo as vezes a gente ndo da valor ao
trabalho do professor novo. Como velhos, nés nos
sentimos donos da verdade e medrosos, nos
sentindo incapazes de acreditar no trabalho novo. A
gente se bloqueia, né?
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Taciana: Vocé acha que a fadinha pode ter
propiciado essa sua reflexdo de ter essa abertura pro
trabalho produtivo do mais jovem?

Leca: Eu acho. Porque ela era contestadora, né?
Como todo jovem ela era contestadora. Eu achei que
a gente tem que sair da rotina, tem que abracar o
novo e nao fazer resisténcia ao novo. E a fadinha
me ajudou muito a refletir sobre isso (Leca e Taciana
— reflexdes orais compartilhadas na Rede de Ideias).

A professora-alfabetizadora, com 60 anos de idade e 25 anos de
experiéncia docente, acredita que “como velhos, nés nos sentimos donos da
verdade e medrosos”. Ela parece se referir a indiferenca dos profissionais mais
velhos em relacéo ao trabalho desenvolvido pelos mais jovens e ao medo que
sente de inovar. A formacao tradicional que teve repercute em sua concepgao
de educacao e em sua forma atual de ensinar. Considerada produto de uma
ideologia opressora, na concepc¢ao freireana, a formacao docente submissa e
acritica é aquela que interessa a classe dominante, a qual ndo pretende formar

cidadaos politicamente ativos e conscientes de seu papel na sociedade.

Para Freire, P. (2002:39), o professor tem que perceber que a sua
pratica ndo é neutra e exige dele uma tomada de posicao. Essa concepcéao de
ser humano como ser inacabado explicita a origem da necessidade da
educacao e do papel politico por ela exercido. Segundo Freire, P. (2002:23),
“minha presenca no mundo nao é a de quem a ele se adapta, mas a de quem
nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito também da Histéria”.

Nessa perspectiva, outro aspecto interessante levantado por Leca no
fragmento comentado foi o carater contestador da fadinha Clara Luz que
parece ter-lhe despertado questionamentos sobre sua pratica docente. Para
Heidegger (1995:30), “todo questionamento é uma procura. Toda procura retira
do procurado sua diregao prévia. Questionar € procurar cientemente o ente
naquilo que ele é e como ele é”. Essa dimensao do questionamento me parece
evidente na afirmacao de Leca de que “a gente tem que sair da rotina, tem que
abracgar o novo e nao fazer resisténcia ao novo”, demonstrando o seu desejo

de libertacdo da mesmice e do medo de inovar.

Ainda segundo Heidegger (1995:30), “a procura ciente pode
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transforma-se em investigacdo se o que se questiona for determinado de
maneira libertadora”. No sentido de “procura ciente”, a busca por
aperfeicoamento da pratica profissional advinda de um processo de
conscientizacdo parece ser também a tbnica da reflexdo de Lene, a qual
discuto, a partir do seguinte fragmento:

22. Ler “A fada que tinha ideias” sé veio completar a
ideia de que trabalhar com educagéo e principalmente
alfabetizacdo é desprender-se dos conceitos ja
concretizados em relagdo a forma de ensinar e
aprender pois € muito mais significativo e
prazeroso construir conceitos, ter ideias, ser
investigativo, enfim ser protagonista do seu
préprio conhecimento. Mesmo sabendo que nao
sera facil a caminhada para esse novo, pois
somos de uma geracio de um ensino
fundamentado numa perspectiva de receber tudo
pronto, tendo no momento a teoria empirista de que
tudo que aprendemos vem de fora para dentro.
Porém o fato de nés professores ja estarmos lendo
esse livro, mostra que tudo é possivel, se nés nao
fecharmos os olhos para esse mundo de
encantamento e magia que a crianca traz dentro
de si, com essa ansia natural de descoberta e
renovacao (Lene — reflexao escrita).

A professora-alfabetizadora parece enxergar com clareza os caminhos a
trilhar na busca por melhoria da qualidade de sua pratica profissional. Ela se
expressa com muita convicgdo a respeito da necessidade de libertagdo dos
conceitos ja concretizados e demonstra ter consciéncia de que o caminho na
direcdo da transformacdo pode ser arduo. Ao afirmar que “nao sera facil a
caminhada para esse novo”, indica a intengdo de transformar sua realidade,

embora saiba que tera que enfrentar obstaculos.

Lene tinha 40 anos de idade e 15 de experiéncia docente, na época em
que produziu esse texto. Quando diz que “somos de uma geragdo de um
ensino fundamentado numa perspectiva de receber tudo pronto”, demonstra ter
consciéncia da mudanca de paradigma educacional pela qual esta passando. A
professora-alfabetizadora parece ter visto a leitura do livro como uma porta que
se abre em direcao a renovacao de sua pratica e coloca como condicado para
essa mudanca, “ndo fecharmos os olhos para esse mundo de encantamento e
magia que a crianga traz dentro de si, com essa ansia natural de descoberta e

renovacao”.
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Freire, P. (2002:23) acredita na conscientizacdo como um esforco de
conhecimento critico a respeito dos obstaculos e de suas razdes de ser, para
assim supera-los. Embora haja dificuldades materiais, econémicas, sociais,
politicas, culturais e ideoldgicas para conseguirmos contribuir com a tarefa de
mudar o0 mundo, esses obstaculos ndo sdo, necessariamente, intransponiveis.
Acredito que um processo de conscientizacao da forma como foi concebido por
Freire, P. possa permitir aos professores se libertarem do tradicionalismo de
suas praticas ultrapassadas e ineficazes. Lene parece ja estar se libertando,
pelo menos em tese, de suas concepcdes tradicionais de ensino e
aprendizagem quando percebe que "¢ muito mais significativo e prazeroso
construir conceitos, ter ideias, ser investigativo, enfim ser protagonista do seu

préprio conhecimento”.

O texto de Lene sugere que ela acredita que um paradigma supera o
outro e ao “desprender-se dos conceitos ja concretizados em relacdo a forma
de ensinar e aprender”, experiéncias novas vao superar as anteriores, essas
darao lugar as subsequentes e assim sucessivamente. A relacdo de interacao
e continuidade entre essas experiéncias € conhecida como continuo
experiencial (Dewey, 1938:40), o qual € construido a medida que as

experiéncias mais recentes se articulam com as ja vividas.

A experiéncia de reflexdo mediada pela leitura do livro A fada que tinha
ideias, vivida também por Laine, me fez perceber que a articulagdo entre as
diferentes visdes, assim como acontece com as diferentes experiéncias,
sucedem umas as outras, a medida que a professora-alfabetizadora se
conscientiza sobre a necessidade de sair da mesmice e conhecer novos
caminhos, criando novas oportunidades. Ao ser indagada sobre o significado

dessa leitura em seu curso de formagéo, Laine responde:

23. Para mim, ler este livro significa que também
estamos repletas de ideias, e o melhor, somos todas
criativas, e durante este curso vamos nos aprimorar e
conhecer novos horizontes. Gostei muito de uma
frase da Fadinha falando a sua professora: (...
“Assim, em vez da senhora ficar falando, bastava me
mostrar as coisas e eu entendia logo. Sou muita boa
para entender” p.23. Quantos de nossos alunos
gostariam de dizer esta frase as suas professoras...?
Precisamos conhecer novos caminhos e criarmos
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novas oportunidades a todos envolvidos,
professores e alunos, saindo da rotina, da
mesmice diaria!!! Este livro tem tudo a ver com este
curso. O Letra Viva sera esta Fada repleta de ideias,
mas que precisou da Rainha para que suas vontades
fossem aceitas sem medo por todos. Cabe a cada
uma de ndés sermos como a Rainha, incorporar e
transformarmos a nossa realidade. Mas isso
dependera de cada uma de nés. O Letra Viva
lancara a semente, e a nos cabera cuidar e
cultivar para que os frutos sejam colhidos.
Obrigada, Jamie (tutora — nota minha), pela
oportunidade de fazer essa leitura, pois foi muito
agradavel, produtiva e reflexiva (Laine — reflexdo
escrita).

Ao afirmar que “precisamos conhecer novos caminhos e criarmos
novas oportunidades a todos envolvidos, professores e alunos, saindo da
rotina, da mesmice diaria”, Laine demonstra estar consciente da necessidade
de libertacdo de uma pratica docente insatisfatéria e ineficaz. A professora-
alfabetizadora menciona ainda o medo da inovagcdo, o qual parece ser um
sentimento comum daquele que se conscientiza sobre a necessidade de
mudar. Percebi que, por meio do trabalho reflexivo proposto as participantes
desta pesquisa, muitas delas se defrontaram com o medo da mudanca
despertado justamente por sua conscientizacdo sobre a necessidade dessa

mudanca.

Quando Laine afirma que “o Letra Viva lancara a semente, e a nés
cabera cuidar e cultivar para que os frutos sejam colhidos”, a professora
demonstra perceber que seus estudos, as discussdes e as reflexdes feitas no
curso contribuem para uma mudanca de mentalidade e de visdo da educacao,
porém cabe aos professores implementar as mudancas necessarias a sua
pratica, visando a transformacdo de sua realidade. Essa visdo critica da
educagcdo a qual Laine parece chegar, me reporta novamente a Freire, P.
(2002:18), para quem “na formagéo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

Percebe-se também em mais um excerto de Leca a transposi¢ao de
uma visdo acritica a uma visdo critica de educacdo, por meio da reflexao. A

pergunta, Para vocé o que significa ler este livro neste curso?, Leca responde:
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24. Com a leitura do livro, pude perceber que, com
ideias inovadoras e originais, podemos sair da
rotina. Deixamos de ser copistas, mecanicos, para
criar atividades novas, significativas, cheias de
prazer. Ler esse livro nesse curso induz-nos, como
professores, a refletirmos sobre as atividades de sala
de aula, muitas vezes desestimulantes,
cansativas, sem interesse para o aluno. Atividades
nos mesmos moldes, ndo desafiadoras, levando o
aluno a um trabalho mecanico. Muitas vezes
impedimos a crianga de participar, ndo ouvimos suas
ideias, ou porque ndo damos importancia, ou porque
ha um conteddo a cumprir (...) (Leca — reflexao
escrita).

Leca afirma ter descoberto caminhos para inovagdo de sua pratica
assegurando que “com ideias inovadoras e originais, podemos sair da rotina”.
Ela parece ver na inovacdo um caminho para libertacdo da mesmice e do

tradicionalismo na pratica educativa.

Refletindo criticamente a respeito da transicdo de um paradigma
conservador, em que atividades “ndo desafiadoras” de sala de aula sao
“‘muitas vezes desestimulantes, cansativas, sem interesse para o aluno”,
levando-o a “um trabalho mecanico”, para um paradigma inovador em que
“deixamos de ser copistas, mecanicos, para criar atividades novas,
significativas, cheias de prazer”, parece dialogar com a assercao de Freire, P.
(2002:20), de que nenhuma formacao docente verdadeira pode ser indiferente
ao exercicio da criticidade. A criticidade € o questionamento que promove a
curiosidade de ingénua a epistemoldgica.

Em minha opinido, uma nova visdo da realidade € o que permitird a
libertagdo do medo de inovar, do tradicionalismo de uma pratica obsoleta e da
mesmice do trabalho cotidiano. Entendo também que é por meio da reflexao
que sao levantados os questionamentos, os quais poderdo conduzir a
mudanca do pensamento espontaneo e ingénuo ao pensamento critico e

reflexivo.

Percebo o pensamento reflexivo, que difere do pensamento
meramente casual ou difuso (Dewey, 1933/1959), como um estagio que

antecede o pensamento critico e reflexivo ou a reflexdo-critica (Freire, P.;
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Smyth; Kemmis; Giroux; Ghedin e outros). Parte do didlogo de Meg com a
formadora Jamie, transcrito a seguir, ilustra o surgimento do tema libertacdo e
pode nos conduzir a Dewey (1933/1959:22), para quem pensar reflexivamente
€ mais do que apenas pensar. O pensar reflexivo abrange um estado de
duvida, de hesitacao, de perplexidade e de dificuldade mental, dando origem
ao ato de busca e de pesquisa para resolver a duvida, assentar a perplexidade
e esclarecer a dificuldade. Acredito que o proximo excerto possa exemplificar

esse aspecto:

25. Meg: A gente se depara com pensamentos assim,
eu nao sou nova, eu me formei numa escola antiga,
tecnicista. H4 quem diga que pensar diferente e
fazer diferente do tradicional ¢ um modismo e vai
passar. As pessoas ndo sabem que o que estudamos
no curso parte de estudos cientificos provados e
comprovados.

Jamie: E a questao da desconstrugdo para
reconstruir. E um momento que tem que passar de
tudo aquilo que vocé acreditou a vida toda e praticou
a vida toda, ter que desconstruir e remontar.
Reconstruir com um novo olhar. Na verdade é isso
que se aprende ao longo do curso. E também nao é
questdo das pessoas falarem que € um modismo,
como vocé falou, que é um jeito novo, mas que daqui
a pouco vai voltar para o convencional. Nao é isso. As
necessidades dos alunos foram mudando com a
sociedade, com a vida. Nado tem mais como
retroceder, ndo tem mais como fazer do mesmo jeito
que antes, porque ndo vai mais ser eficaz (Meg e
Jamie — Reflexdo oral compartilhada em encontro do

grupo 1).

Percebi que o curso de formagao continuada, Programa Letra Viva —
Alfabetizacdo, é um espaco repleto de pensar reflexivo (Dewey,
1933/1959:22). As atividades propostas causam duavida, hesitacao,
perplexidade, muitas dificuldades e incertezas. As respostas aos
questionamentos suscitados sdo provenientes de pesquisas, leituras, trocas de
experiéncias. Pude observar com frequéncia essa operacdo de busca, de
pesquisa e de investigacdo, contida em qualquer pensamento reflexivo, nas

aulas das quais participei.

Quando em sua fala Jamie discorre sobre a necessidade de desconstruir

conceitos e praticas ultrapassadas para “reconstruir com um novo olhar”, ela
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parece apontar o caminho para a libertagdo do paradigma tradicional e a
construcdo de uma nova visdo em educagdo. Essa sua fala me remete a
Liberali (2004:94) que afirma que “no reconstruir nos colocamos na historia
como agentes, passamos a assumir maior poder de decisdo sobre como agir
ou pensar as praticas académicas (...)". Nessa afirmagdo, a autora busca
complementar a explicacao da acao de reconstruir proposta por Smyth (1992),
baseado em suas leituras de Freire, P. (1970/1984). Pessoalmente, acredito
que seja possivel desconstruir e reconstruir visdes de educacao, concepcdes
de ensino e aprendizagem e a pratica educativa em si, por meio da reflexao

critica.

E o que se verifica no excerto de Rosi a seguir. Ela parece ter adquirido
consciéncia sobre os caminhos para a libertacdo do paradigma tradicional de

ensino e de aprendizagem, por meio da reflexao:

26. A ideia de nés sairmos daquilo ja concreto,
daquilo que ja esta enraizado na gente e virou
diferente, partiu para outros caminhos. (...) A leitura
deste livro vem completar a ideia de que trabalhar
com a alfabetizacdo ou com a educagdo de uma
maneira geral é se desprender dos conceitos ja
concretizados. Em relacdo, né, ao que a gente ja
aprendeu, que ja foi ensinado. Eu adorei! Comecei a
ler do principio ao fim. Nossa! E perfeito para este
curso, pro curso de 6 anos que a gente esté fazendo
via net, e para nés, educadores, em qualquer fase,
em qualquer nivel que vocé dé aula do fundamental 1
até  pds-graduacdo (Rosi — reflexdo oral
compartilhada na Rede de Ideias).

Percebe-se nessa fala a dimenséao critica que caracteriza a consciéncia
reflexiva, tal como € compreendida por Freire, P. (1970/1984:57) que, ao
defender um permanente esforco de reflexdo dos oprimidos sobre suas
condigbes concretas, esta convencido de que a reflexao, se realmente reflexao,
conduz a pratica. Segundo o autor (Freire, P.,1982:2), a consciéncia critica é a
consciéncia da problematizacado, pois busca a compreensdo do homem em
relacdo a sua realidade, a si proprio e a sua histéria. Essa reflexdao de Rosi
ilustra o tema libertagcdo, pois sugere que a professora-alfabetizadora, ao
buscar compreender sua prépria pratica e a sua realidade, constata a
necessidade de se libertar do paradigma tradicional, desprendendo-se dos
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“conceitos ja concretizados” e partindo para “outros caminhos”.

O tema libertagcao pode ser exemplificado, também, no seguinte excerto
de Sony. Ao resumir o recado dado pelo livro ao final de sua fala, revela a sua
percepcao da necessidade de libertagdo dos conceitos arraigados de um
paradigma tradicional de educacéo:

27. ‘A fada que tinha ideias’ nos inquieta, faz com
que nao deixemos a criatividade, as ideias, as
invencbes fiquem esquecidas ou sejam apenas
para cientistas. A histéria nos leva a refletir sobre
nossa pratica em sala de aula, sobre como
conduzimos nossos alunos. Eles ndo sao iguais, ndo
pensam a mesma coisa e portanto nao aprendem da
mesma forma. O livro da o recado: Basta de
mesmice. De tudo igual. Vamos inventar, criar,
inovar (Sony — reflexao escrita).

Um outro aspecto interessante trazido por Sony foi o papel que o livro
teve como instrumento mediador de reflexdo, o qual parece ter-lhe proposto
questionamentos. A professora-alfabetizadora afirma que a leitura do livro lhe
proporcionou inquietacao e reflexdo sobre sua pratica docente: “A fada que
tinha ideias nos inquieta, faz com que néao deixemos a criatividade, as ideias,

as invencgoes fiquem esquecidas (...)".

Ao precisar que “basta de mesmice. De tudo igual. Vamos inventar,
criar, inovar”’, Sony demonstra criticidade e determinagao para atuar de modo
diferente em sua pratica, a qual, se assim for, se tornara efetivamente praxis,
isto &, “reflexdo e agdao dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo” (Freire,
P., 1970/1984:40). O autor explica que “o mero reconhecimento de uma
realidade que nao leve a essa insercdo critica — (acédo ja) ndo conduz a
nenhuma transformacdo da realidade objetiva, precisamente porque nao é
reconhecimento verdadeiro” (Freire, P., 1970/1984:40).

Para encerrar minhas consideracdes em relagao a libertagdo como tema
revelado em minhas interpretacbes dos textos da experiéncia vivida pelas
participantes deste estudo, cito mais uma vez Freire, P., o qual compara o
percurso da libertacdo a um parto doloroso. Segundo Freire, P. (1970/1984:36),
a superacao da contradicao opressores-oprimidos, que é a libertacao de todos,

€ o parto que traz ao mundo este homem novo ndo mais opressor, nem
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tampouco oprimido, mas homem libertando-se. O motor para essa agdo
libertadora é o reconhecimento do limite que a realidade opressora lhes impde.
Esse reconhecimento se da pela conscientizacao proveniente de um processo
critico-reflexivo e pode ser desencadeado por diferentes meios. No caso do
estudo aqui apresentado, foi a leitura da obra A fada que tinha ideias, que
serviu de instrumento deflagrador da reflexdo que pbde conduzir a

conscientizagao.

Tendo discutido os subtemas relativos ao tema libertagcdo, apresento

agora uma figura que ilustra a rede de relacdes estabelecida entre eles:

Figura 8: Estrutura do fenémeno - Visao parcial 3

Considero importante destacar a articulagdo que se pode estabelecer
entre o tema libertacdo representado na bolha maior que coalesce com as
bolhas menores dos subtemas a ele vinculados: libertagdo do medo®’ de ousar
e de inovar; libertagdo também do tradicionalismo de uma préatica pedagdgica
obsoleta, insatisfatéria e ineficaz e, finalmente, libertacdo da mesmice do
cotidiano escolar. A figura 8 explicita a continuidade da estruturacao grafica do
fenbmeno pesquisado.

Um olhar atento as figuras ilustrativas dos temas, que venho,

parcialmente, mostrando ao leitor, evidencia a incidéncia de uns sobre os

2 Diferentemente do significado de resisténcia revelado anteriormente em minhas interpretagdes como um subsubtema
do subtema enfretamento, o qual por vezes apareceu com o sentido de medo, em relagédo ao tema libertagao, o termo,
aqui, aparece com o seu sentido literal: “1.Estado emocional resultante da consciéncia de perigo ou de ameagca, reais,
hipotéticos ou imaginarios = fobia, pavor, terror; 2. Auséncia de coragem = receio, temor; 3. Preocupagdo com
determinado fato ou com determinada possibilidade = apreensao, receio” (cf. Dicionario Priberam Online. Disponivel
em http://www.priberam.pt/dipo/Default.aspx. Acesso em 05/05/11).
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outros, nas bolhas que coalescem. Essas representacées formam,
paulatinamente, um todo que adiante sera representado graficamente como a

esséncia da experiéncia vivida.

A seguir, passo a interpretacdo dos fragmentos dos textos produzidos

pelas professoras-alfabetizadoras o0s quais me revelaram o tema

como mais um dos constituintes da estrutura da formacéo

critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A
fada que tinha ideias”.

3.4.

Por que a escola € tradicional? A quem interessa que seja assim? Um
paradigma educacional € melhor do que o outro? Qual a minha prépria
concepcao de Educacao? Conheco o contexto social onde minha escola esta
inserida? Estou contribuindo para formar cidadaos criticos e questionadores?
Quais sdo os caminhos para mudar a minha pratica e transformar a minha

realidade?

Questionamentos dessa natureza, levantados pelas professoras-
alfabetizadoras da rede municipal de ensino de uma cidade no interior de Sao
Paulo, séo frutos de um processo reflexivo pelo qual tiveram a oportunidade de

passar em seu curso de formacao continuada, contexto desta pesquisa.

Introduzo, assim, a interpretacdo dos textos escolhidos para ilustrar o
surgimento do tema questionamento, para lembrar ao leitor, que embora
muitos excertos evidenciem a relevancia do papel exercido pela leitura da obra
sugerida, ela estava inserida em um contexto de formacao propicio ao

desencadeamento dos mencionados questionamentos.

Mais do que reflexdo, muitos excertos revelam que vérias das
participantes passaram por um processo de reflexao critica. Embora ndo haja
respostas definitivas aos questionamentos levantados por elas, ha indicios de
que a mediacao proporcionada pela leitura do livro proposto exerceu um papel
importante para possibilitar uma melhor compreensao da pratica educativa das
professoras-alfabetizadoras e da realidade social onde esté inserida.
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Acredito que por meio da reflexdo, a criticidade dos professores é
fomentada, suas acbOes sao problematizadas e questionamentos sao
levantados na busca de possibilidades de mudangas em sua pratica docente
para transformacao da realidade na qual atuam. Reporto-me a Ghedin (2002)
para quem a reflexdao sobre a pratica constitui o questionamento da pratica, e
“‘um questionamento efetivo inclui intervengdes e mudancas. Para isto ha de se
ter, antes de tudo, de algum modo, algo que desperte a problematicidade desta
situacao”. Essa afirmacao de Ghedin me remete fortemente aos pressupostos
tedricos sobre a reflexao critica na perspectiva freireana no que diz respeito a
formagdo de professores. Baseado em Freire, P. Ghedin afirma que é
necessaria uma mudanca da epistemologia da pratica para a epistemologia da
praxis, pois a praxis € um movimento operacionalizado simultaneamente pela

reflexdo e acdo, juntos, em busca de transformacgao da realidade.

A meu ver, a reflexdo-critica € um modo de olhar e de pensar sobre
uma questdo, uma vivéncia ou uma pratica, intencionando modifica-la, se
constatada, por meio da reflexdo, qualquer grau de insatisfacdo com dada
situacdo. Dito de outro modo, quando observamos uma questdo ou
vivenciamos uma pratica considerada insatisfatéria ou ineficaz, a tendéncia
natural é desejar modificar essa realidade. O pensamento dirigido a essa
situacdo indesejada, levantando questionamentos e buscando alternativas

para transforma-la é o que entendo ser a reflexdo-critica.

Partindo dessa minha visao de reflexao critica, escolhi alguns excertos
para ilustrar o tema questionamento que emergiu das minhas leituras dos

registros textuais desta pesquisa.

O excerto de Gine, a seguir, evidencia que a professora-alfabetizadora
vé na reflexdo um caminho para melhorar sua pratica. Sua resposta a
indagacgéo do significado da leitura da obra em seu curso de formagéao revela
aspectos importantes da formacao docente:

28. O livro em relagdo ao curso nos remete a ideia
que precisamos deixar “o velho livro de magia”
(cartilha) e partir para algo que tenha sentido para a
crianca. Que ela aprenda e tenha uma funcao
social para ela. E preciso ser uma Clara Luz na
alfabetizacdao de nossas criangas. Ter confianga e
prazer naquilo que fazemos pois, é assim que nao
vamos ter medo de errar, se vai dar certo ou no.



184

Temos que enfrentar o medo. Se nao der tudo certo,
algo de bom vamos tirar e ao poucos, refletindo,
vamos melhorar a nossa pratica (Gine — reflexao
escrita).

Ao afirmar que “é preciso ser uma Clara Luz na alfabetizacdo de
nossas criancas”, Gine explica o que isso significa: “ter confianga e prazer”
naquilo que faz, ndo ter “medo de errar’ e “enfrentar o medo”, se ele surgir.
Essas atitudes caracterizam a fada-menina, protagonista da histéria, a qual
parece ter inspirado a reflexdao de Gine.

A professora-alfabetizadora parece ter refletido sobre a necessidade
de quebrar o tradicionalismo e partir para algo mais significativo, mencionando
inclusive a necessidade de que a crianga aprenda algo com sentido e que
“tenha uma funcao social para ela”. Essa assercao de Gine pode ser apontada
como resultado de sua insercao critica na realidade, isto é, do fazer-se sujeito
critico no mundo, do transformar-se de objeto em sujeito da acao social (Freire,
P., 1970/1984). Gine parece nao exercer a funcao de reprodutora de saber,
pois a partir de sua conscientizacao, levanta questionamentos, 0s quais podem

provocar mudangas em sua pratica.

De forma semelhante, interpreto a préxima fala de Marina, outra
professora-alfabetizadora, que parece estar transformando sua realidade.
Escolhi este excerto para exemplificar o surgimento do tema questionamento
devido principalmente a sua assercao de que o curso bem como o livro “tem

me feito pensar e mudar a minha pratica”. Nas palavras de Marina:

29. (...) Aulas essas sem rotinas, sem livros com
“bolor” professores se qualificando, se
modificando, abrindo mesmo seus proprios
horizontes, sonhando mas também fazendo, para
que seus sonhos se concretizem, tendo coragem
em deixar-se ousar e as vezes inventar. Este livro
nao é diferente do curso Letra Viva, o curso esta nos
ajudando em nossa qualificagdo e capacitagdo
profissional e como o livro, tem me feito pensar e
mudar a minha pratica constantemente, me
ajudando para que meus alunos e futuros alunos
possam se beneficiar ainda mais de uma
aprendizagem significativa, ou seja, a leitura do
livro e o curso Letra Viva ajudam nés, professores, a
ampliar verdadeiramente nossos horizontes. (Marina
— reflexdo escrita)
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A reflexao da professora parece abrir caminhos para que possa ajudar
seus alunos, em suas palavras, a “se beneficiar ainda mais de uma
aprendizagem significativa”. Zeichner (1993) entende o professor como
investigador, cujo papel ndo é transmitir conhecimentos, mas auxiliar os alunos
a construir o saber. Marina parece entender o seu papel de professora nessa
perspectiva de Zeichner.

Nesse mesmo excerto, Marina retoma a discussdao sobre a
necessidade de o professor sair da mesmice, deixar a rotina de lado,
abandonar o material ultrapassado e a pratica obsoleta. Ela demonstra
acreditar na necessidade de os professores se qualificarem, se modificarem,
abrirem e ampliarem seus horizontes. Ela parece acreditar também na
importancia dos sonhos, mas enfatiza que é preciso agir para que eles se
concretizem. Aparentemente inspirada por Clara Luz, Marina reitera a
necessidade de ter coragem para ousar e inventar. A meu ver, essas suas
colocacdes sao exemplos de questionamentos levantados por meio de suas

reflexoes.

Um outro exemplo que evidencia o espaco que a reflexdo deve
assumir em cursos de formacao para propiciar questionamentos, 0s quais
conduzirdo a efetiva transformacéo da realidade, é o texto quase poético de

Danny, a seguir:

30. “- Vou colorir a chuva”. (p.18). Nesta frase Clara
Luz expressa o quanto pode ser bonita e gratificante
uma mudanga. Estamos tdo acostumados com a
chuva sem cor, que ndo percebemos como pode ser
linda a chuva colorida. Acredito que neste curso
podemos refletir sobre o como e o porqué. Seria
radiante colorir nossas salas de aula e nossas
criancas, onde cada uma sera uma linda cor (Danny —
reflexao escrita).

A experiéncia docente € um espaco de producado de conhecimentos,
que decorre da postura critica do professor sobre a sua pratica profissional. Na
analise de Ghedin (2002:135), isso implica ndo somente em refletir
criticamente sobre o que ensinar, como ensinar e para que ensinar, mas

também na reflexdo sobre a postura docente nas relacbes com alunos e nas
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inter-relacées no sistema social, politico, econdmico e cultural no qual estao
inseridos. Ao afirmar que em seu curso ela pode “refletir sobre o como e o
porqué”, Danny demonstra criticidade em relacao as oportunidades que seu
curso oferece de levantar questionamento e buscar compreensao de aspectos
que interferem em sua pratica e em sua realidade. Ao se conscientizar, por
exemplo, sobre os impactos sociais provocados por uma pedagogia tradicional
e 0s motivos que perpetuam a sua presenca na escola, ainda hoje, o
profissional se mune com conhecimentos e com argumentos, 0os quais poderao
conduzi-lo a lutar contra a politica vigente e a favor de seus interesses e de

seus alunos.

Assim como Danny demonstra refletir sobre os beneficios de sair da
acao costumeira, caminhando em direcdo a inovacao e a transformacgao de
sua realidade, percebo também na fala de Line, a seguir, o desejo de
“experimentar o novo” e “ensinar de forma diferente” despertado a partir de sua

leitura do livro A fada que tinha ideias:

31. (...) E é por meio dessa leitura do mundo da
fada que penso em experimentar o novo, ser
também como a fada e ensinar de forma diferente
para nossos alunos do século XXI. Com isso, de
uma forma bem simples e finalizando, espero
aprender algo significativo e contextualizado com o
mundo dos alunos, onde eles tenham capacidade de
refletir e criar e pensar (Line — reflexao escrita).

O livro parece ter exercido um papel fundamental no processo
reflexivo de Line. Ao que parece, essa leitura serviu de gatilho para a reflexao
sobre sua pratica docente. Ela afirma ser por meio da leitura desse livro que
ela levanta questionamentos sobre as formas de ensinar aos alunos do século
XXI. Na udltima sentenca desse excerto, a professora parece almejar uma
aprendizagem conjunta com seus alunos em que se criem espagos para que
eles possam desenvolver sua “capacidade de refletir e criar e pensar”. As
consideragoes levantadas por Line me levaram a utilizar esse fragmento para
ilustrar o tema questionamento, na medida em que ele me revelou as
possibilidades de mudanca da pratica educativa que a professora vislumbra a
partir dos questionamentos que faz sobre sua realidade.
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Da mesma forma que Line, Alexis, também reflete sobre a pergunta:

Para vocé, o que significa ler este livro neste curso?, afirmando:

32. Para mim significou muito, porque para mim
mostrou o curso inteiro do principio ao fim porque
assim, como eu ja disse, sempre fiquei muito presa
ao tradicional, ah nio, eu vou dar o contetdo, nao
pode sair da sala, tem que dar a matéria pra todo
mundo junto. Entdo, ali ndo. O livro me mostrou que
eu posso aproveitar o que que a crianga traz. A
crianga tem a sua vivéncia, mostrou que a gente pode
aproveitar a vivéncia de cada aluno e com isso
construir o aprendizado do grupo (Alexis — reflexao
oral compartilhada na Rede de Ideias).

Esse excerto exemplifica como a professora-alfabetizadora Alexis
parece ter se envolvido realmente em um processo de reflexdo, o qual a fez
levantar varios questionamentos importantes. Entre outros aspectos, ela avalia
sua postura de professora “presa ao tradicional”, atrelada ao conteudo e as
quatro paredes da sala de aula, onde todos os alunos devem caminhar no
mesmo ritmo independente de suas caracteristicas individuais. A leitura do
livro propiciou o despertar da consciéncia de Alexis sobre os beneficios de
“aproveitar a vivéncia de cada aluno”, para assim construir o aprendizado de
todo o grupo, 0 que me remeteu a valorizacdo do conhecimento prévio que

todos os alunos trazem consigo.

Em relacédo a esse aspecto, Freire, P. (2002) insiste no ato de educar
como um processo de conscientizagdo e ndao como transferéncia de
conhecimentos. O autor acredita que o professor favoravel a memorizacao
mecanica, tolhe a liberdade do aluno e a sua capacidade de desenvolver-se
intelectual e socialmente. Ele defende a autonomia, a dignidade e a identidade
do educando, ao sugerir que valorizar os seus conhecimentos prévios e suas
experiéncias de vida anteriores ao ingresso na escola € um dos saberes
necessarios a pratica educativa. A natureza das reflexdes, suscitadas pela
leitura sugerida, me levou a utilizar esse fragmento para ilustrar o surgimento

do tema questionamento.

Transcrevo, a seguir, mais um exemplo de atitude questionadora

encontrado no texto de Meg:
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33. Eu achei a leitura muito profunda. Ela retrata,
tem uma ideologia incrustada, sutil ao mesmo tempo
que estd muito incrustada. Percebi a realidade do
sistema que esta dentro do livro representado por
varias facetas, o aprendiz, o docente, o professor
e o sistema. Eu acho que isso esta bem claro.
Quando eu li este livro para as criangas em uma
rotina de leitura eu tinha um propdsito, ndo tinha
enxergado assim. Depois quando eu li ja fazendo o
curso, eu li com o olhar de professora, ai, l6gico,
comecei a ver tudo que tem da minha pratica com
relacdo ao que a gente pode inovar ou ndo. E muito
sério, na realidade esse trabalho é uma coisa muito
dura. E muito dificil, a gente ndo tem respaldo, eu via
muito isso, ficava as vezes impregnada com isso e
nao queria fazer diferente. Mas nao tem jeito. Mesmo
assim eu me propus a fazer o curso, ndo, la tem que
ser diferente. Mas eu entrei dando murro em ponta de
faca. Ha criangas com 40 faltas ao ano! Nossa
Senhora! E muito, ndo tem como! Mas eu nao abro
mais mao dessa pratica diferente. Eu acho que
inovar é necessario. Muitas vezes a gente fica
atrelado ao sistema. No livro o sistema é simbolizado
no livro embolorado. Manda quem pode, obedece
quem tem juizo. Porém, dentro das quatro paredes
eu sou a Rainha ali, a fada mestra, e ali eu posso
fazer o que quiser (Meg - reflexdo oral
compartilhada em encontro do grupo 1).

Ao afirmar que percebeu “a realidade do sistema que esta dentro do
livro representado por varias facetas, o aprendiz, o docente, o professor € 0
sistema”, Meg demonstra os questionamentos emergentes de sua leitura, a
qual considerou “muito profunda”. Ela fez uma clara associacao entre a historia
€ 0S seus personagens e a realidade do sistema educativo. Comenta ainda,
que ja tinha lido o livro para seus alunos mas, na época, nao o enxergou com o
mesmo olhar de hoje, quando o releu como atividade do seu curso de
formacao. Relata também a resisténcia que oferecia a inovagao e que deixou
de oferecer. Embora enfrente muitos desafios em sua pratica cotidiana, como a
falta de assiduidade dos alunos e os obstaculos impostos pelo préprio sistema,
parece convencida de ter encontrado alternativas para o seu bom desempenho
profissional, tanto é que afirma: “eu ndo abro mais mao dessa pratica diferente”

e, prosseguindo, “inovar € necessario”.

Quem também acredita na necessidade de “questionar o antigo e
experimentar o novo” € a professora Tanys que com essa sua afirmacgao traz a

luz um dos saberes necesséarios a pratica educativa discutido por Freire, P.
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(2002). Ao ser indagada sobre o significado da leitura indicada em seu curso,
reflete:

34. Questionar o antigo e experimentar o novo.
Este livro vem ao encontro do que estamos buscando
com esse curso. Nos identificamos com essa fada em
varios momentos porque nos estamos aqui vivendo
sua missao, a missao de sonhar, de acreditar num
mundo diferente, fazer o que todo mundo faz é facil,
dificil é acreditar e ser diferente. Muitos professores
estdo em conflito com tantas mudancas no modo de
alfabetizar, na relacdo com seus alunos e com as
cobrancas dos outros e de si mesmo. Sabemos que
precisamos mudar nossos métodos, nossas
atividades, nosso relacionamento com a
educacao. Sabemos que o futuro da educacdo é
responsabilidade nossa, e somos cobrados por isso;
muitas vezes de maneira errada, pois algumas
pessoas pensam que algumas aulas vao nos
transformar em super-educadoras num passe de
mégica e se ndo damos as respostas esperadas é
talvez, porque ndo estamos levando a sério nosso
curso. Ndo temos, em nossas maos uma varinha
maégica em que basta aponta-la para o aluno e ele
esta pronto, dando o rendimento esperado, porque eu
estou fazendo o curso. Como esta fada, temos a
magia de ensinar nossos alunos acreditarem em sua
capacidade, para criar coisas novas, para novas
descobertas e com a ansiedade propria de crianga,
irdo aprender e serdo vencedores em todos os
sentidos de suas vidas. Temos em nossas maos
algo mais poderoso que qualquer varinha: a
educacao (Tanys — reflexao escrita).

Tanys aborda muitos aspectos relativos a formacdo docente. Ela
parece ter considerado apropriada essa leitura em seu curso de formacéo, pois
afirma que em varios momentos da historia ela se identificou com a fadinha.
Assim como Clara Luz, Tanys acha importante sonhar e acreditar em um
mundo diferente, o que nado é tarefa simples. A professora-alfabetizadora
ressalta também os conflitos gerados com as mudancas na forma de
alfabetizar, com o relacionamento com os alunos e com as cobrancas dos
outros e do proprio professor sobre sua atuacao profissional. Quando afirma
que “sabemos que precisamos mudar nossos meétodos, nossas atividades,
nosso relacionamento com a educacao”, demonstra ter refletido sobre sua
pratica e levantado questionamentos a respeito da realidade onde esta

inserida.

O desenvolvimento da pratica reflexiva ndo € tarefa simples. A
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argumentacao teorica sobre reflexdao, reflexdo-critica e formacdo docente,
discutida anteriormente, pretendeu propiciar ao leitor uma compreensao mais
clara sobre a formacédo do professor critico-reflexivo, como um processo de
desenvolvimento da capacidade reflexiva e da consciéncia critica. Essas se
constroem na relagdo com o outro e com o mundo, e permitem que o professor
questione, analise, interprete e compreenda sua propria acao e a de outros, no
amplo universo institucional e social em que se insere. Interpretando a reflexao
de Tanys, compreendo a opinidao de Mayrink (2007:20), quando afirma que a
reflexao critica € um processo mais complexo do que o simples pensar sobre a
acao, envolvendo consciéncia, questionamento, analise e consequente tomada

de decis@es e transformagdes.

As reflexbes de Tanys a respeito do significado da leitura da obra a
conduzem a uma conclusao que merece destaque: “Temos em nossas maos
algo mais poderoso que qualquer varinha: a educacao”. Interessante a
percepcao que Tanys parece ter de educacdo como um potencial gerador de
transformacdo mais poderoso do que a magia. Toda a sua fala reconfirma,
para mim, o tema questionamento como constituinte da esséncia do fendmeno

investigado.

O texto de Danny, assim como de outros ja interpretados, traduz o
potencial que o livro A fada que tinha ideias tem para propiciar reflexdes sobre
a pratica docente. A partir dessa leitura, a professora-alfabetizadora refletiu
sobre suas atitudes diante dos alunos, relacionando-as a sua prépria

educacao:

35. “Nao ha magica malfeita. Quando a filha pde trés
asas e é a mae que endireita, a mae é que esta errada,
pois s6 quem fez a invengdo manda na coisa inventada”
(p.41). Quantas vezes podamos nossas criancas, as
impedimos de criar e de fazer “arte”! Acredito que
esse curso vai nos levar a refletir sobre essa pratica,
pois é muito dificil (pelo menos pra mim) nao ter esse
tipo de postura, afinal, essa foi minha educagéo,
rigida e com varios “nao pode”, “ndao mexa” e “nao
fale”. Para ocorrer a mudanca por dentro é um trabalho
diario, é buscar a Clara Luz que um dia tentei ser, para
conseguir olhar a educagé@o com outros horizontes, mas o
que podemos dizer hoje é que o significado do livro e do
curso é a busca de novos horizontes, novas posturas.
Como diria Clara Luz: “Quero neste curso fazer o
mundo andar.” (Danny — reflexdo escrita)
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Nas palavras de Danny, “quantas vezes podamos nossas criancas, as
impedimos de criar e de fazer ‘arte’! Acredito que esse curso vai nos levar a
refletir sobre essa prética, pois € muito dificil (pelo menos pra mim) nao ter
esse tipo de postura, afinal, essa foi minha educacao, rigida e com varios ‘nao

pode’, ‘ndo mexa’ e ‘ndo fale”. A experiéncia de vida relatada por Danny
parece influenciar fortemente a sua atuacdo profissional. Para Dewey
(1933/1959), a experiéncia é valorizada como um aspecto fundamental na
constituicdo do individuo, pois esse se constitui como tal devido as
interpretacbes que da as experiéncias de sua vida. De acordo com o autor, a
articulacdo dessas experiéncias € fruto da reflexdo. Danny percebe que a
mudanca deve ser interior e as atitudes inovadoras de Clara Luz parecem
inspira-la. Vale destacar, ainda, a funcao que o livro cumpriu, nesse caso,
como mediador da reflexdo de Danny que enxergou nessa leitura € no curso a
possibilidade de buscar novos horizontes e novas posturas. A sua fala me
revelou o tema questionamento como um dos componentes que estruturam a

esséncia do fendmeno investigado.

Nota-se também esse tema emergindo na fala de Jamie, a tutora da
turma, ao relatar sua experiéncia profissional na rede municipal de ensino. Ela
faz comentarios de como se sentiu, ao ser convidada a trabalhar no curso de
formacao, do qual ela propria havia sido aluna algum tempo antes. Ela fala
também de seus sentimentos ao ingressar no ensino publico, do
relacionamento com os colegas de trabalho e da resisténcia que, em geral,
oferecem as ideias inovadoras. Jamie faz comentarios sobre o0 seu
enfrentamento do medo de atuar como tutora no curso de formacédo de
professores e do sentimento de realizacdo por ter sido bem sucedida nessa
experiéncia. Muitos trechos de sua reflexdo, transcrita a seguir, parecem
revelar o questionamento como sendo um tema constituinte da estrutura da

experiéncia aqui descrita e interpretada:

36. Jamie: Logo que eu entrei na Rede Municipal eu
tinha um pouco deste rétulo: agora que ela vai ralar,
porque até entdo s6 deu aula na escola particular. A
primeira vez que entrei numa reunido na Prefeitura eu
senti aqueles olhares assim atravessados: la vem
aquela metida que acha que sabe tudo. Sabe? Senti
muito isso até sair da sala de aula e comecar a
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trabalhar na Formacdo. Eu me sentia uma ilha. Eu
falava isso. Aqui existem muitos professores
trabalhando e um ndo conhece o trabalho do
outro. Cada uma entra na sua sala e fecha a porta
e ali vocé fica. Eu me sentia uma ilha na escola.
Até que eu fui para a escola onde € a minha sede
agora e la eu tive a liberdade de conseguir
comecar a estabelecer um dialogo entre os
professores. Entdo eu batia na porta, vamos tentar
montar o projeto tal... vamos fazer eles pintarem
florzinha de madeira; na Pascoa, vamos fazer
bombom? Eu trago meu microondas... Mas assim,
com muita resisténcia. Muita. Até hoje. Quando eu
fui para a Formacao o meu medo era esse: Nossa! Eu
tenho s6 quatro anos de Rede, vou trabalhar com a
formacdo de professores. O meu medo era este:
Quem é ela com quatro anos de Rede vir falar disso?
Eu senti muito esse medo. Mas gracas a Deus eu
senti que eu consegui conquistar as meninas
(Jamie — reflexdo oral compartilhada em encontro do

grupo 1).

A reflexdo de Jamie sobre sua situacao no coletivo, me remete a leitura
que Mayrink (2007:19) faz de Zeichner (1993:25), o qual “entende a reflexao
critica como uma acao concreta, consciente e deliberada e valoriza, em sua
perspectiva, a necessidade de o professor refletir sobre sua situacao no
coletivo”. As acdes dos professores devem estar articuladas entre si para que
possam apoiar e sustentar “o crescimento uns dos outros” (Zeichner, 1993:26).
Zeichner (1993:22), citado por Mayrink (2007:19), se refere ao ensino reflexivo
como uma possibilidade de professores “criticarem e desenvolverem as suas
teorias praticas a medida que refletem sozinhos e em conjunto na agao e sobre
ela, acerca do seu ensino e das condigcdes sociais que modelam as suas

experiéncias de ensino”.

Quando ingressou na Rede Publica, tendo como experiéncia docente
anterior apenas o ensino particular, Jamie constatou: “existem muitos
professores trabalhando e um ndo conhece o trabalho do outro. Cada uma
entra na sua sala e fecha a porta e ali vocé fica. Eu me sentia uma ilha na
escola”. Essa percepcao de Jamie me remete a Abramowicz (2001:138), a qual
entende a reflexdo como o cerne da formacédo docente que busca nao separar
teoria e pratica e ndo enxerga-la como um processo de acumulacdo de
conhecimentos em que cada professor, em sua sala de aula, se isola em sua

area de especializagdo. Nesse sentido, percebo na fala de Jamie, as acdes que
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buscou concretizar na tentativa de superar essa pratica que mantém os

professores isolados cada qual em sua sala de aula.

A questdo do didlogo que conseguiu estabelecer entre os colegas de
trabalho € outro aspecto relevante da fala de Jamie no excerto interpretado:
“(...) la eu tive a liberdade de conseguir comecar a estabelecer um dialogo
entre os professores”. Em relacdo a isso, destaco a discussdao de Mayrink
(2007:25) sobre a contribuicdo tedrica de Abramowicz (2001:140) ao ressaltar
que a auto-reflexdo do professor nasce da reflexdao compartilhada. A autora
(Abramowicz, 2001:140) baseia-se nas ideias de P. Freire, P. (1970/1984) para
enfatizar que € por meio do dialogo, o qual desencadeia debates, gera
reflexdes e instiga questionamentos, que a pratica se torna mais significativa
(Mayrink, 2007:25). As iniciativas propostas por Jamie as suas colegas, como
relata no trecho “eu batia na porta, vamos tentar montar o projeto tal... vamos
fazer eles pintarem florzinha de madeira; na Pascoa, vamos fazer bombom? Eu
trago meu microondas” sao exemplos de acbes concretas que propiciaram
instaurar o dialogo e consequente interagdo entre as professoras daquela
instituicao. Acredito que iniciativas individuais como as relatadas por Jamie
sirvam de exemplo a todos os profissionais da area de Educacgéao que almejam
conquistar, por meio de uma pratica mais significativa, a transformacao de sua

realidade.

A experiéncia de Mona, uma outra professora-alfabetizadora, aluna da
turma de Jamie, é semelhante a da tutora, no que diz respeito aos
questionamentos que levanta sobre as atitudes dos seus colegas de trabalho,

como relatado no seguinte excerto:

37. Mona: Na Prefeitura tem muita gente antiga na Rede,
diretor, coordenador, colegas, que ndo acreditam em
inovagdes e conseguem te minar.

Taciana: O que significa isso?
Meg: Vai minando seus &nimos.

Mona: Por exemplo, assim, vocé acredita claramente em
algo, mas as pessoas a sua volta, dizem: que é isso?
Isso ndo resolve. Aquela pessoa sempre negativa, que
acha tudo bobeira. Ja trabalhei com muita gente assim.
Pra que fazer isso? Que bobeira! Pra que fazer isso
com essas criancas? As vezes num sai nem aqui do
bairro! Eu acho que isso é uma doencga, ou vocé fica
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igual, ou vocé fica completamente diferente e € mal vista,
dependendo do grupo que vocé ta. Entéao é horrivel. Vocé
fica antipatizada, dai eu comecei a ficar igual. O pessoal
so6 reclama, nada t4 bom. E minam mesmo! E o sistema,
tem toda a parte de politica, mas a vida continua, por
mais contra que vocé seja, por mais que vocé nao
acredite e ndo goste muito das coisas, vocé tem que
trabalhar, tem que dar conta do recado. Ou vocé fica
igual ou vocé tem que sair daquele grupo. Eu senti
assim, deixa esse pessoal pra la, nao é porque é
Prefeitura que eu nao vou trabalhar da forma como
acredito (reflexdo oral compartilhada em encontro do

grupo 1).

Mona parece refletir criticamente sobre a sua situacao no coletivo. Ela é
uma professora jovem de 31 anos de idade e 10 anos de experiéncia docente.
Embora seja negativa a visdo que tenha do contexto em que trabalha, ela
parece ja atuar de maneira inovadora, pois segundo uma colega comentou no
mesmo encontro do grupo “a Mona ja nasceu em berco construtivista” (ver
excerto ne44). Considerei esse excerto apropriado para ilustrar o tema
questionamento na medida em que ha indicios de criticidade por parte dela ao
relatar os seus sentimentos em relacdo a realidade onde atua. No meu
entender, o questionamento advém dessa postura critica adotada.

Os comentéarios que ouve dos colegas de trabalho como “Pra que fazer
isso? Que bobeira! Pra que fazer isso com essas criancas? As vezes num sai
nem aqui do bairro!” indicam o perfil dos profissionais que proferem esse tipo
de opinido, que perpetua a ideologia vigente, para a qual é confortavel e
conveniente manter o povo ignorante e passivo. Também Paulo Freire, em
seus projetos de alfabetizacdo de adultos, em que propunha a conscientizacao
das massas oprimidas sobre suas condi¢des sociais, buscando melhoria da
sua qualidade de vida, se deparou muitas vezes com esse tipo de opiniao
relatada por Mona.

Inconformado com essa ideologia, que considera fatalista e imobilizante,
Freire, P. (2002:11) afirma que expressdes como “a realidade é assim mesmo,
que podemos fazer? ou o desemprego no mundo é uma fatalidade do fim do
século” demonstram bem o fatalismo da ideologia dominante para a qual
adaptar o educando a uma realidade que néo pode ser mudada é a Unica saida

para a pratica educativa.



195

Voltando a realidade de Mona, ela parece condenar as mentalidades
fatalistas e conformistas de seus colegas de trabalho, os quais, provavelmente,
de forma inconsciente, parecem coniventes com essa ideologia imobilizante de
que a realidade é assim mesmo e pronto. Para eles, quando muito, ensinar é
transmitir conhecimentos. Aprendemos com Freire, P. (2002), no entanto, que
educar é construir, € libertar o ser humano das amarras do determinismo, é
conscientiza-lo sobre o seu papel na sociedade e o seu lugar no mundo. Se a
classe dominante interessa que o povo se mantenha oprimido, isto &, invisivel e
sem voz por que assim lhe convém, haverd, entdo, um conflito de forgas
gerado justamente pela conscientizacdo que se faz necessaria para libertar as
classes oprimidas do poder dos dominadores.

Ao longo dessa secdo em que abordo o surgimento do tema
questionamento como constituinte da esséncia do fenédmeno estudado, fui
interpretando as falas das participantes que me remetiam aos seus
pensamentos reflexivos. Para Dewey (1933/1959), a funcdo do pensamento
reflexivo é transformar uma situacao de obscuridade, de duvida ou de conflito,
em uma situagado clara, coerente e harmoniosa. De acordo com o autor
(Dewey, 1933/1959:105), “a funcado da reflexao € criar uma nova situacao em
que a dificuldade se ache resolvida, a confusdo, esclarecida, a perturbacgéo,
aliviada, a questao proposta, respondida”. A interpretacdo que fiz dos excertos
nesta secao me fizeram perceber que a reflexdo que deflagra questionamentos
€ um processo desencadeado por situacées de obscuridade, de duvida ou de
conflito, como discutido por Dewey (1933/1959:105).

As reflexdes das professoras-alfabetizadoras, interpretadas nesta secéo,
muitas vezes, demonstram a intencdo que tém de mudar uma situacao
insatisfatoria. Esse fato me remete a situagdo dos oprimidos citados por Freire,
P. (1970/1984), os quais também tinham a intengdo de se transformar ao se

inserirem criticamente em sua realidade.

No meu ponto de vista, em todos os niveis de formacao docente seja
inicial ou continuada deve ser dada énfase a responsabilidade social que o
professor assume ao optar por trabalhar com a Educacdo. O educador, por
meio de um processo de conscientizagdo, deve constatar o papel fundamental

que exerce ao oferecer um ensino de qualidade. Além do conteldo da
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disciplina que leciona, o professor tem por responsabilidade propiciar
oportunidades para formar cidadaos criticos e capazes de, reivindicando seus
direitos e cumprindo seus deveres, transformar sua realidade e construir uma
sociedade melhor. Nas palavras de Freire, P (2002:43), “se a educagao nao é
a chave das transformacoes sociais, ndo é também simplesmente reprodutora

da ideologia dominante”.

Pessoalmente, percebo que, por meio da educacgéo, é possivel aos
cidadaos, conscientes de sua condi¢cdo na sociedade, reivindicar seus direitos
€ nao perpetuar a ideologia opressora que vigora. Penso ser esse um caminho
a ser trilhado por aqueles que acreditam, sim, na educacdo como meio para

transformacao da realidade.

Apresento abaixo mais uma figura, a fim de ilustrar a estrutura, que
continua a se configurar, do fenbmeno formacdo critico-reflexiva de
professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que tinha

ideias’:

N

fe O
pratica

Figura 9: Estrutura do fenémeno - Viséao parcial 4

O questionamento levantado como tema nos excertos interpretados
nesta secao era, de modo geral, relativo a pratica docente. Sendo assim, a
bolha maior representa o tema questionamento, o qual coalesce com a bolha
menor do subtema pratica. Esse tema e seu subtema articulados entre si, em
breve, se juntardo ao ultimo tema evidenciado em minhas interpretacées: a

, para, por fim, juntarem-se ao restante da estrutura para
representar graficamente a esséncia do fendmeno da forma como se apresenta
para mim como intérprete da experiéncia textualizada pelas professoras-

alfabetizadoras que a vivenciaram.
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3.5.

Tendo percorrido todo o caminho da experiéncia a qual me propus a
investigar, vivenciando junto com a tutora e as professoras-alfabetizadoras um
momento de sua formacédo, percebi de forma otimista que existe uma grande
disposicdo por parte dessas profissionais de questionar a sua pratica e
transformar a sua realidade. Embora relatem problemas das mais diversas
naturezas, desde a falta de assiduidade dos alunos, até a auséncia da familia
na educacao dos filhos ou a sua propria incapacidade de lidar com as
adversidades, parecem encontrar na pratica da reflexdo caminhos para

enfrentar tais obstaculos.

Acredito que o processo reflexivo pelo qual as professoras-
alfabetizadoras passam ao longo de sua formacéao se torna critico na medida
em que visa a transformacdo de uma realidade. Como essa transformacgéo
passa a ser o0 objetivo maior de todo o questionamento levantado a respeito da
pratica educativa, esse tema foi revelado em muitos dos textos interpretados.

Inicialmente, considero importante destacar a articulacdo que se pode
estabelecer entre os temas revelados como constituintes da esséncia do
fenbmeno. Em muitos dos fragmentos ja discutidos foi possivel evidenciar o
surgimento de mais de um tema no mesmo excerto. Agora que passo a
apresentar o ultimo tema revelado, considero apropriado retomar ou destacar,
por vezes, aqueles que ja foram apresentados, pois nao € mais 0 momento de
manter o suspense que pretendi até o momento para instigar a curiosidade do
leitor.

Tendo a transformagcdo como meta de todo o processo reflexivo, € de
se esperar que a selecado que fiz dos excertos para exemplificar o surgimento
desse tema contenha elementos que pudessem também ilustrar os outros
temas hermenéutico-fenomenoldgicos ja apresentados: a abertura, a ousadia,
a libertacdo e o questionamento.

Apresento, a seguir, a reflexdo da professora-alfabetizadora Line em
que ndo apenas a transformagdo, mas também outros temas sao revelados. A

pergunta, Para vocé o que significa ler este livro neste curso?, ela responde:
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38. Ao ler este livro, que por sinal é muito legal,
repensei muitas coisas que faco e deveria ser
diferente, tanto na vida profissional quanto na
pessoal. Muitas vezes nos falta a ousadia, a coragem
da fadinha de enfrentar o velho (tradicional) e utilizar
o novo, modificar, criar, ter novas ideias. Em
nossa vida (profissional) precisamos seguir a fadinha,
tendo coragem para enfrentar as dificuldades, as
pessoas que sdo contra e inovar sempre. Mesmo
sendo um livro infantil, me serviu muito, pois o curso
nos ensina a mudar nossa pratica e o livro
também, pois a fadinha quer de qualquer jeito
mudar a forma antiga de aprender (Line — reflexdo
escrita).

Em minha interpretagcdo desse excerto, percebo que Line demonstra
abertura do olhar, ousadia para inovar e enfrentar a resisténcia, desejo de
libertacdo do tradicionalismo e um grande questionamento sobre sua pratica
docente. Toda essa reflexdo almejando, a meu ver, a transformagdo de sua
realidade.

Ao afirmar que a partir da leitura “repensei muitas coisas que fago e
deveria ser diferente, tanto na vida profissional quanto na pessoal”’, Line
demonstra estar caminhando para uma consciéncia critica que segundo Freire,
P. (1979:33) “permite ao homem transformar a realidade”, levando assim o
professor a compreensdo do contexto onde estd inserido e a tomada de

decis6es em um contexto maior, que vai além dos limites da sala de aula.

Line aponta em seu texto fatores importantes da formacédo docente,
que constituem os outros temas ja mencionados, como a necessidade de ter
ousadia e coragem para enfrentar o velho, as dificuldades e as pessoas que
sdo contrarias as mudancas necessarias. Ela parece também acreditar que
ousando criar, tendo novas ideias e utilizando o novo podera efetivamente
almejar a transformacdo desejada. Parece ainda ter encontrado inspiragdo na
fadinha da historia que “quer de qualquer jeito mudar a forma antiga de
aprender”. Para Line, o curso, assim como o livro, ensina a “mudar a nossa

pratica” — que constitui 0 objetivo maior do processo reflexivo proposto.

Também para Danny, outra professora-alfabetizadora, a leitura da obra
parece ter propiciado profundas reflexdes. Considero o meu dialogo com ela,

transcrito a seguir, interessante para ilustrar o tema transformacéo:.
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39. Danny: Gostei muito de uma frase, que me
marcou muito, foi assim, deixa eu ver se vou
conseguir lembrar a frase direitinho, que o mundo
anda quando vocé muda as coisas.

Taciana: “Quando alguém inventa alguma coisa, o
mundo anda. Quando ninguém inventa nada, o
mundo fica parado”.

Danny: O mundo fica parado. Eu gostei muito disso e
eu acho que se vocé trouxer isso pro seu dia a dia
em sua pratica profissional, at¢é mesmo no seu
pessoal, eu acho que engrandece, porque até mesmo
assim, na sua casa, com o seu filho, se vocé continua
na mesma coisa, oi, boa noite e tchau, eu acho que
vocé tem que trazer coisas novas tanto pra sua
vida pessoal quanto profissional. Um
desenvolvimento total, a pessoa no integral, né?
(Danny — reflexdes orais compartilhadas na Rede de
Ideias)

Danny aborda uma das passagens (utilizada como epigrafe na
introducdo deste estudo) mais discutidas por muitas das professoras-
alfabetizadoras nas reflexdes sobre o livro A fada que tinha ideias: “Quando
alguém inventa alguma coisa, 0 mundo anda. Quando ninguém inventa nada, o
mundo fica parado”. Ela parece acreditar que trazendo novidades tanto para a
vida pessoal quanto para a profissional é possivel sair da mesmice e
desenvolver-se integralmente, vislumbrando, assim, a possibilidade de
transformacdo da sua realidade. As suas assercdes “vocé tem que trazer
coisas novas tanto pra sua vida pessoal quanto profissional. Um
desenvolvimento total, a pessoa no integral” ou “se vocé trouxer isso para o
seu dia a dia” parecem indicar que a professora tenha pensado reflexivamente
como concebe Dewey (1933/1959:26), ao afirmar que o pensamento reflexivo
nos emancipa da ag¢ao unicamente impulsiva e rotineira de pensar. Danny
demonstra pensar, além desse tipo de acao impulsiva e rotineira, descrita pelo
autor. Ela quer ir além, buscando efetivar na pratica, as transformacées

necessarias para desenvolver-se.

Esse desejo é compartilhado por Ross que, ao refletir sobre a leitura
da obra, comenta:
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40. Ao ler o livro “A fada que tinha ideias” de
Fernanda Lopes de Almeida e repensando no
trabalho do professor nos dias atuais sé reforgou o
que ja sabia e o que ja aprendi até agora no curso
Letra Viva: N6s, professores, nao devemos ser sé
um transmissor de conhecimento, devemos ser
professores inovadores e também reflexivos. O
bom professor, nos dias de hoje, é aquele que,
nao tem medo de tentar coisas diferentes, testar o
novo, experimentar enfim, ndao tem medo de
inovar. Mudancas que deixam para tras as formas
atuais e buscam novas formas de fazer as coisas.
(Ross — reflexao escrita)

O excerto demonstra que a leitura do livro fez Ross repensar o
trabalho do professor e reforcou 0 que ja sabia e 0 que ja aprendeu em seu
curso de formacao. A sua afirmagao de que “nés, professores, ndo devemos
ser s6 um transmissor de conhecimento” dialoga com a concepc¢ao de Schén
(2000) sobre a racionalidade técnica, uma de suas importantes contribui¢cdes
sobre o profissional reflexivo, que busca, por meio da reflexdo, enfrentar as

situacdes que nao se resolvem por intermédio de seus repertérios técnicos.

Conflito, obstaculo e medo sdo termos recorrentes em varios dos
textos das participantes. Isso nao foi diferente no fragmento de Ross, a seguir:
“O bom professor, nos dias de hoje, é aquele que, nao tem medo de tentar
coisas diferentes, testar o novo, experimentar enfim, ndo tem medo de inovar”.
Esse trecho de Ross ilustra que, por meio da inovacdo, da reflexdo e do
enfrentamento do medo de mudar torna-se possivel efetivar uma

transformac&o da realidade.

Grace, uma outra professora-alfabetizadora, propde essa
transformacao da realidade, por meio da formacédo de cidadaos atuantes e
capazes de efetivar mudancas. Ela reflete sobre a leitura que fez da obra A
fada que tinha ideias:

41. O livro mostra o quanto € importante estar aberta
para novos conhecimentos. E preciso renovar. Ter
um NOVO OLHAR (énfase da professora-
alfabetizadora). O “livro cheio de bolor” (cartilha) nao
leva o aluno a pensar, apenas copia e memorizagao.
E preciso oferecer situacoes, atividades, em que os
alunos sejam convidados a refletir, criar, questionar.
Assim, poderemos contribuir na formagao de
cidadaos atuantes, capazes de transformar a sua
realidade. (Grace — reflexao escrita).
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A participante Grace discorre sobre a importancia da abertura a novos
conhecimentos e a um novo olhar sobre sua pratica. Ela reflete ainda sobre a
necessidade de o professor propor aos alunos atividades que suscitem
reflexbes e questionamentos e concebe a possibilidade de “contribuir na
formacgédo de cidadaos atuantes, capazes de transformar a sua realidade”. Ao
fazer essa assercao, Grace parece consciente de sua responsabilidade social
como educadora que pode, em sua pratica, auxiliar a insercao critica de seus
alunos no contexto em que vivem. Essa questdo me remete a Giroux
(1997:163), o qual afirma que uma preocupacao do professor como intelectual
transformador deve ser tornar o ato politico mais pedagégico e o ato
pedagdgico mais politico, no sentido de inserir a escolarizagdo no ambito
também da politica. Nesse sentido, a reflexdo critica deve fazer parte do
cotidiano escolar, para que os alunos possam se humanizar ainda mais,
fortalecendo sua fé na luta para transpor injusticas sociais, econémicas e
politicas. A professora-alfabetizadora demonstra ter em mente essa
preocupacao tipica do intelectual transformador da forma como o concebe
Giroux (1997).

Preocupacdes semelhantes percebo no dialogo entre Silvie e Meg,
transcrito a seguir, em que ha indicios de que estao refletindo criticamente
sobre sua pratica, nao necessariamente por intermédio da leitura da obra, mas
ao longo de sua formacdo docente. Escolhi este excerto para ilustrar o
surgimento do tema transformacgo, pois as duas professoras-alfabetizadoras
se referem a experiéncias passadas e como isso repercutiu na visdo de

educacao que tém hoje:

42. Silvie: Encontrei muitas dificuldades onde eu
trabalhava — mas perai, quem manda na minha sala
sou eu!

Meg: Ainda nos submetemos a prestar contas sobre a
nossa pratica, o que eu acho que é viavel.

Silvie: O sistema |la ndo era como na Prefeitura. Era
muito rigido. Eu que ja tinha esse problema,
querendo mudar, querendo modificar, querendo
aprender, ver o novo, modificar, levei na cara,
quantas vezes!

Meg: Por causa da minha formagdo, eu num tinha
muito esse negdcio de querer ver o novo, eu achava
aquilo bobagem. Mas eu tive professoras Otimas
quando eu voltei a estudar e comecei a mudar a
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minha mentalidade.

Silvie: Passei muitas dificuldades por querer
inovar... Entdo, pra mim foi de uma validade imensa
essa leitura, ja li de novo, muito bom. A gente fica
mais convencido de que vale a pena (Silvie e Meg
— reflexdo oral compartilhada em encontro do grupo

1).

Essa conversa entre Silvie e Meg parece estar de acordo com a
opinido de Kemmis (1987) para quem analisar e questionar as estruturas
institucionais em que trabalha sédo atribuicdes do professor. Para esse autor
(Kemmis, 1987:75), a reflexdo critica mais que uma investigacdo do
profissional sobre as suas praticas, envolve uma anadlise critica de seus
contextos de atuagcdo. Segundo Kemmis (1987), refletir criticamente envolve
auto-avaliagdo, participagdo ativa e posicionamentos definidos em suas
atividades sociais. Acredito que na visdao de Kemmis, o profissional critico-
reflexivo seja aquele que, pensando criticamente e levantando
guestionamentos sobre a sua pratica e sobre o contexto em que esta inserido,
desafia a estrutura educacional e provoca mudancas mais amplas que

ultrapassam os limites de sua sala de aula e de sua instituicéo.

Noto nesse dialogo o conflito gerado entre a professora Silvie e a
escola onde trabalhava. Ela fala do sistema rigido e dos problemas que tinha
“‘querendo mudar, querendo modificar, querendo aprender, ver 0 novo,
modificar, levei na cara, quantas vezes!”. Meg, por sua vez, comenta que pela
formagao que teve, ndo questionava a ordem estabelecida até que voltou a
estudar e comegou a mudar sua mentalidade. Silvie relata — “Passei muitas
dificuldades por querer inovar”’, mas reitera a contribuigdo que teve da leitura
do livro A fada que tinha ideias: “A gente fica mais convencido de que vale a

pena”.

Um outro excerto revela, a meu ver, o surgimento do tema
transformac&o, embora as reflexdes sejam de natureza diferente daquelas que
acabam de ser discutidas no dialogo entre Silvie e Meg. A professora-

alfabetizadora Fabe relata as percepcdes que teve sobre a leitura do livro:

43. Incrivell Adorei o livro, principalmente porque
conta a histéria de uma crianca de 10 anos, em idade
escolar, que € esperta, sapeca, inteligente e
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inventadora. As coisas como sdo, para ela, nao tém
graga. Percebo nessa passagem uma critica a nossa
educagao, pois como Clara Luz, ndao basta ver e
conhecer o que nos é mostrado. Ela quer mais, quer
ir além, como nossos alunos. Viajar além das
paredes da sala de aula, conhecer o mundo e
transformar tudo em coisas novas, cheias de vida,
de criatividade. Alias, a criatividade € a Luz de todas
as criangas e € a Luz que falta, muitas vezes, em nés,
adultos. E preciso que lancemos mé&o de nossas
varinhas de condao para transformarmos nossas
vidas. Criar é o que nos mantém vivos. Ser diferente
é esse 0 X da questao. De que adianta uma sala de
aula homogénea, uniforme, igual? O que precisamos
sao varias Clara Luz para enriquecer nossas aulas e
mudar a escola (Fabe — reflexdo escrita).

Como se pode notar, Fabe afirma que é preciso que os professores
lancem mao de suas varinhas de condao para transformar suas vidas, mas
esclarece que essa transformacdo nao se da num passe de magica. Ela
compara a protagonista do livro aos alunos da vida real, fazendo mencgéao ao
desejo que manifestam de transpor as fronteiras da sala de aula para conhecer
o0 mundo e transformar a sua realidade. Fabe parece estar envolvida em um
processo de desenvolvimento e aprimoramento de sua capacidade de refletir
sobre sua acao e sobre a acao de outros professores. Esse € um aspecto de
extrema importancia porque requer que o professor se posicione criticamente
frente ao que observa. Ao afirmar que “ser diferente é o X da questao”, a

professora resume o caminho para alcangar a almejada transformacéo.

No proximo excerto, Mona afirma que ja comecgou a “trabalhar de uma
forma diferente” e a tutora Jamie replica que a “Mona é mais jovem, ja nasceu
num berco construtivista”. O didlogo entre elas e Meg revelou, para mim, o

aparecimento do tema transformacgao:

44. Meg: Eu ja fui mais vaquinha de presépio por
causa da minha formacao.

Mona: Eu ja comecei a trabalhar de uma forma
diferente.

Jamie: A Mona é mais jovem, ja nasceu num
berco construtivista.

Mona: Exatamente. Pra mim, dentro do curso, tudo o
que era passado, eu ja acreditava e acredito. Eu ja
comecei minha pratica educativa agindo dessa forma.
Nao tive grandes obstaculos, mas por mais que a
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gente saiba, sempre tem coisa na pratica do dia a
dia que acaba caindo na mesmice. A leitura do
livro me deu uma inje¢cdao de animo. Ainda mais
esse ano que comecei no ensino fundamental, eu
adorei fazer essa leitura, eu me realizei, me encontrei
mais. Depois eu li para as criangas, eles adoraram. O
livro, a Clara Luz deu mesmo uma injecao de
animo em mim, é acreditar, é isso mesmo, mudar
algumas coisas. Clara Luz me inspirou.

Meg: Quanto mais dificuldade, mais a gente
lembra da fada. Eu penso assim (Reflexdo oral
compartilhada em encontro do grupo 1).

Na conversa de Mona com a colega Meg e a tutora Jamie, Mona
afirma que ja acreditava e ainda acredita nas propostas discutidas em seu
curso de formacdo. Ter nascido em “berco construtivista” nado significa
necessariamente que tenha se tornado uma profissional reflexiva, mas o
conjunto de suas reflexdes, ao longo do curso, € no momento especifico da
experiéncia relatada neste estudo, demonstra ja ter passado por um processo
critico-reflexivo independente da leitura da obra A fada que tinha ideias. No
entanto, Mona faz mencéo a pratica cotidiana de sala de aula que acaba
caindo na mesmice e afirma que essa leitura a inspirou a efetivar mudancas
em sua rotina: “O livro, a Clara Luz deu mesmo uma injecdo de animo em mim,

€ acreditar, é isso mesmo, mudar algumas coisas. Clara Luz me inspirou”.

Duas outras colocag¢des de Meg merecem, também, ser comentadas a
partir desse excerto. Comparando a sua pratica a de Mona, professora mais
jovem e de formacao construtivista, Meg diz: “Eu ja fui mais vaquinha de
presépio por causa da minha formacao”. Como se pode notar, ela se referia a
sua pratica tradicional, conservadora, passiva e obediente a ordem
estabelecida, que posteriormente se transformou, gragas as suas reflexdes,
em cursos de formacao continuada os quais frequentou. A Ultima colocagao de
Meg, “Quanto mais dificuldade, mais a gente lembra da fada”, é para mim um
indicio de que o livro A fada que tinha ideias foi certamente um eficaz

instrumento mediador de reflexao para essa professora-alfabetizadora.

Destaco novamente a funcéao que o livro cumpriu como deflagrador de
reflexdo, ao desencadear a seguinte resposta de Mary a pergunta, Para vocé,

o que significou ler este livro neste curso?
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45. Ler este classico da literatura infantil foi mais que
um prazer, um despertar para a necessidade de
experimentar o novo, o que j& vinha acontecendo
desde o inicio do curso. Ja ndo é possivel realizar a
tarefa de ensinar as criancas hoje, como eram
ensinadas no passado, atualmente com a
globalizagdo, a tecnologia, onde as mudancas
acontecem muito  rapidamente &  preciso
acompanhar essas mudancas. Nao existem
receitas prontas, o que hoje é viavel, amanha podera
estar obsoleto em termos de ensino, entao é preciso
seguir os passos de “Clara Luz” e buscar o novo a
cada dia, definir objetivos e delinear um norte
(Mary — reflexao escrita).

Mary afirma que a leitura do livro da Fada significou para ela “um
despertar para a necessidade de experimentar o novo”. Ela comenta que esse
sentimento j& vinha ocorrendo desde o inicio do seu curso de formacgao. Essa
professora-alfabetizadora demonstra ter clareza da necessidade de
acompanhar as mudancas no ambito escolar e no ambito social, mas nao
indica se consegue de fato acompanha-las. Ela parece ter encontrado nas
atitudes de Clara Luz, inspiracdo para “buscar o novo a cada dia, definir
objetivos e delinear um norte”. Seu depoimento me revela a transformagéo

como um tema que constitui a esséncia do fenémeno estudado.

Cris, uma outra professora-alfabetizadora, assim como Mary, destaca
a importancia da mudanca e de aceitar novos desafios. Ao responder a
pergunta sobre o significado da leitura em seu curso de formacéo, reflete:

46. Significa perceber a importancia da mudanga, de
aceitar novos desafios, de nao se deixar cair na
rotina. De poder enxergar os varios horizontes que
existem, para que se possa obter novas respostas,
resultados mais satisfatérios tanto para mim, quanto
para os alunos (Cris — reflexao escrita).

Esse excerto € mais um exemplo da inter-relacao existente entre os
varios temas revelados nos textos das participantes. Em sua reflexdo, Cris
demonstra acreditar ser necessario se libertar da rotina e da pratica obsoleta e
dar abertura a novos horizontes, a novas respostas e a resultados mais

satisfatorios para chegar a transformacgéo de sua realidade.
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Um outro momento da vivéncia de Meg, em que o tema transformacgao
€ manifestado em muitas passagens de sua fala, foi mantido na integra, para
que o leitor possa acompanhar a relagao estabelecida entre a sua leitura da
obra A fada que tinha ideias e a realidade educacional na qual atua:

47. Meg: (...) Toda vez que Clara Luz queria fazer
algo diferente, fazia ndo para ela ver nem pra nada,
como na hora do bule que ela queria transformar,
colocar trés asas ao invés de duas, por exemplo, era
simplesmente para ver o efeito e que aquele efeito
fosse diferente da mesmice. Era para inovar. A
intengéo dela era essa. Ela nem pensava no bem-
estar dela. Em momento algum ela num pensou.
Entdo quando eu me colocava na posicdo do
professor, eu falava n&o, ndo tem que estar
preocupado comigo, porque infelizmente no nosso
meio, em todos os niveis, a gente nao pode abolir de
uma vez aquela histéria de que ser professor é
sacerdécio que foi apregoado durante muito tempo,
né? Ta bom, num é. Num é mesmo, € uma profissao.
Mas se ficar sé pelo lado do corporativismo que ta
caindo, gracas a Deus, essa lei da meritocracia
(gratificagdo por mérito no servigo publico — nota
minha) tem que fazer valer, porque vai ser um tal de
gente correr atras de inovar, mesmo que
forcadamente, ndo é? Eu achei assim um passo
grande, porque dentro do equilibrio dos dois
elementos qualidade quantidade, vocé vé que encheu
o Brasil de escola, prevaleceu a quantidade. Foi étimo
porque dai gerou o caos, as escolas cheias, todo
mundo na escola, viu-se obrigado a renovar o que?
O outro elemento: a qualidade. Gerou uma outra tese
que deu origem a isso ai: o pessoal ta correndo em
busca de estudo sim e para melhorar também,
porque quem nao fizer melhor, ndo vai ter os méritos
(a gratificacao financeira — nota minha). Nao vai ter os
méritos, mesmo que alguém pense: quem vai sair
lucrando? O todo. A educacgdo. As criancas que
virdo, as proximas geracées, né? Quando que
tempos atras tinha uma pessoa preocupada com
professor que estudasse, né? Nao tinha. Esse tipo
de estudo que vocé faz, ndao tinha nao. Algum
professor que respaldasse o trabalho dele. Um
professor que transforma sua pratica por causa
de uma obra de literatura infantil, né? Outro por
causa de um filme que assistiu. Eu adorava isso,
mesmo antes de eu ser docente, alguns filmes como
a histéria de Norma Cole, um filme antigo... (Meg —
reflexdo oral compartilhada em encontro do grupo 1).

Ha diversos aspectos interessantes a serem destacados nesse excerto.
A participante Meg comega falando das atitudes inovadoras de Clara Luz, a
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fada-menina, protagonista da obra que leu. A fadinha gostava de inovar para
sair da mesmice e transformar sua realidade. Meg relaciona, entéo, a historia
com a pratica docente. Ela enfatiza a questdo da melhoria da qualidade da
educacgao no pais que passa necessariamente pela formagédo de professores.
Cita, ainda, o caos criado em funcao do grande numero de escolas abertas em
todo o Brasil, prevalecendo a quantidade em detrimento da qualidade. No
entanto, ela enxerga de forma positiva 0 aumento do numero de escolas, uma
vez que isso, em sua opinido, impulsiona os professores a buscarem
aperfeicoamento profissional. Meg acredita que o “correr atras de inovar” € um
grande passo para a melhoria da qualidade da educacdo. Na opinido da
professora-alfabetizadora, a inovagcao pode ser vislumbrada por intermédio de

estudo dos professores.

Essa questdo do estudo dos professores me parece de suma
importancia. A esse respeito, Freire, P. (1967/1989) faz uma afirmacdo com a
qual concordo. Para ele, estudar exige de quem o faz uma “postura critica,
fundamental, indispenséavel ao ato de estudar, requer, de quem a ele se dedica,
que assuma o papel de sujeito desse ato”. Gadotti (1991:157) explica que
Sujeito para Freire, P. € um termo que designa o individuo consciente e capaz
de agir autonomamente, opondo-se a palavra objefo, que remete aquilo que
nao tem consciéncia, nao age e é manipulavel. Estudar é, enfim, uma forma de

reivindicar, de recriar, de reescrever — tarefa de sujeito e nao de objeto.

Vale ainda destacar alguns comentarios de Meg, que elucidam a visao
critica dessa professora-alfabetizadora. Ela acredita que a qualidade da
educacao vai melhorar com a busca pela qualificacdo por parte dos
professores. Em suas palavras: “quem vai sair lucrando? O todo. A educagao.
As criangas que virdo, as proximas geragdes, né? Quando que tempos atras
tinha uma pessoa preocupada com professor que estudasse, né? Nao tinha.
Esse tipo de estudo que vocé faz, nao tinha nao”. Por fim, enfatizo um ultimo
comentario de Meg que me revelou o surgimento do tema transformagé&o: “um
professor que transforma sua pratica por causa de uma obra de literatura
infantil, né?” Esse trecho é revelador do efeito provocado pela leitura do livro,
que serviu de instrumento para reflexdo-critica dessa professora-

alfabetizadora. Sua argumentagado confirma a minha convicgdo do potencial
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oferecido por obras literarias, em especial, as obras de literatura infanto-juvenil

como instrumentos deflagradores de reflexao.

As reflexbes das professoras-alfabetizadoras que vivenciaram a
experiéncia descrita neste estudo e, em especial, os fragmentos interpretados
nesta secdo, manifestaram a da realidade como componente

de sua estrutura, representado na figura abaixo:

N

. o}
realidade

Figura 10: Estrutura do fenémeno - Visao parcial 5

A figura mostra o tema transformagéo relacionado ao seu subtema
realidade, revelando parte constituinte da esséncia da formacao critico-
reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada
que tinha ideias’.

Os excertos discutidos nesta secao apontam para a relevancia da
conscientizacado de professores em formacao sobre a importancia da educacao
como um caminho para alcancar as transformagdes sociais necessarias. O
interesse dos governos em relacdo ao acesso a educacao de qualidade é
questionavel, visto que a escola é um espaco de livre circulagdo da ideologia
da classe dominante, que aproveita para exercer seu dominio sobre a classe
dominada. Professores e alunos passivos, que nao refletem, ndo questionam e
nao critcam formam a camada da populacdo submissa e facilmente

manipulavel, a qual garante o controle da classe dominante.

Finalmente, considero importante mostrar a articulagdo que se pode
estabelecer entre todos os elementos revelados em minhas interpretagcées. Em
referéncia a imagem metaférica das bolhas de sabdo, apresento a seguir, o

movimento de coalescéncia entre os temas e deles com seus subtemas e
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subsubtema, os quais, em conjunto, representam a esséncia do fenébmeno
investigado da forma como se manifestou para mim, como intérprete dessa
vivéncia. Ao leitor curioso e critico fica a indagacdo a ser respondida nas
proximas paginas deste estudo: Qualav esséncia...? Coalescéncia!

3.6. Qualv esséncia...? Conlescéncia!

Ao longo da minha experiéncia, assistindo as aulas do curso de
formacao Programa Letra Viva — Alfabetizacdo e, em momentos posteriores,
fora da sala de aula, em encontros com as participantes da pesquisa, notei que
as professoras percebem a reflexdo sob a perspectiva de que por seu
intermédio é possivel aprender algo que favoreca tanto a sua formacéao
profissional como a pessoal. Assim, partindo desse foco, e com o objetivo de
compreender o fenbmeno que me propus a investigar, me engajei na
interpretacdo dos textos que materializaram aquela experiéncia vivida,
orientada pela abordagem de pesquisa hermenéutico-fenomenolégica, para

buscar responder a seguinte pergunta de pesquisa:

Qual a natureza da formagao critico-reflexiva de
professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra
A fada que tinha ideias, sob a perspectiva de quem a
vivenciou?

Ao identificar as cores que se manifestaram para mim, a partir das
leituras dos textos, compartilhei com o leitor a abertura, a , a
, O , a e todas as suas nuances.
Descrevendo e interpretando cada um desses temas, a esséncia do fenébmeno

deu-se-me a conhecer tal como ela é.

Recapitulando as imagens metaféricas utilizadas neste estudo,
apresentei no capitulo Gotas de Chuva, a associacao que fiz entre o arco-iris e
as bolhas de sabdo, como um aspecto inovador da minha pesquisa. A opcao
de representacdo grafica da estrutura do fenébmeno por meio das bolhas de

sabao originou-se em meus estudos sobre a formagao do arco-iris e, a meu
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ver, cumpre sua fungéo de permitir ao leitor uma clara visualizagdo das minhas

interpretagbes dos textos da vivéncia investigada.

Apoés ter optado por um processo paulatino de representacao grafica da
estrutura do fendmeno para que nao se perdesse uma pretendida surpresa de
minhas descobertas, posso, agora, elaborar uma s6 representacao grafica de
todo o fenbmeno, reunindo os temas, os subtemas e o subsubtema que

emergiram de minhas interpretagdes.
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Represento graficamente a minha visao total da esséncia do fendmeno
formacdo critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura
da obra “A fada que tinha ideias”:

_ 0
sentidos

coracao

O
enfrentamento

iﬂﬂﬂl" - N

QUESTIONAMENTO

pratica

, 0
realidade

TRANSFORMACAO

Figura 11: Estrutura do fenébmeno - Visao total
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Da manifestacdo do fenbmeno que investiguei, tenho elementos para
dizer que os temas representados nas bolhas de sabdo constituem a sua
identidade. Os temas aos quais cheguei por meio das leituras das linhas e das
entrelinhas dos textos das participantes representam aspectos de sua
estrutura. A esséncia, no entanto, nao é revelada como um todo, o que justifica
a presenca de bolhas em branco, que poderao ser identificadas em futuras
pesquisas que venham a investigar manifestagbes diversas do mesmo

fendbmeno.

Sendo assim, percebo que a formacéo critico-reflexiva de professoras-
alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que tinha ideias” consiste

em: abertura do olhar, do coracdo, dos sentidos, do pensamento, dos

horizontes; para inovacdo e para enfrentamento da resisténcia,
do medo, do tradicionalismo e da mesmice; sobre
a pratica e da realidade.

Os excertos interpretados ao longo deste capitulo exemplificam as
evidéncias das nomeagbdes que fiz. Essa representacdo grafica pretende
ilustrar como se constitui o cerne da formacéo docente estudada. Relembrando
a utilizacao da imagem metaférica na qual os temas, subtemas e subsubtema
estdo representados, enfatizo que nao existe uma relacéo de hierarquia ou de
fragmentacao entre eles, embora possam causar essa impressao. Como visto,
o0 produto da interagdo entre as bolhas, literalmente falando, sdo tubos de
pequenissimo diametro, delgados como um fio de cabelo, formando uma rede
de vasos intercomunicantes que ilustram as interligacbes existentes.
Metaforicamente, vejo dessa maneira a interligacdo dos temas entre eles e
deles com seus subtemas e ainda com o subsubtema que surgiu.

A bolha, por meio da qual a abertura é representada, se junta com as
bolhas do olhar, do coracdo, dos sentidos, do pensamento e dos horizontes.
Essas se aglutinam com a bolha da , da inovacdo, do enfrentamento e
com a pequena bolha da resisténcia. Essas se juntam a outra bolha do tema

e as bolhinhas menores em que o medo, o tradicionalismo e a

mesmice foram representados. Todas essas coalescem com a bolha do
e essa com a sua bolhinha da pratica, que, por sua vez, se

juntam a bolha da interligada a da realidade. Formam, assim,
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uma grande bolha ou mesmo a espuma também formada pela juncédo de
conjuntos de bolhas, que representaria o proprio fenébmeno em foco: formacao
critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A
fada que tinha ideias”. Assim, uma grande bolha seria de fato constituida pelas
menores, representando os elementos que, em conjunto, dao identidade ao
fenbmeno investigado. Partindo dessas consideracées, retomo aqui 0 jogo de
palavras: Qual’av esséncio..? Conlescéncia

Termino os registros das perguntas que fiz, das respostas que imaginei,
dos didlogos que travei com os textos produzidos para a minha pesquisa.
Percebo que a cada nova leitura, abrem-se novos horizontes, inUmeras cores
se manifestam e incontaveis possibilidades de interpretacbes emergem. O
caminho do conhecimento é infinito, assim como € infinito o horizonte colorido
pelo arco-iris que nele se forma. Por isso, concordo com Ana Jacomo® quando
afirma: "as vezes é preciso diminuir a barulheira, parar de fazer perguntas,
parar de imaginar respostas, aquietar um pouco a vida para simplesmente
deixar o coracado nos contar o que sabe. E ele conta. Com a calma e a clareza

que tem".

2 http://www.pensador.info/autor/Ana_Jacomo/ Acesso em 01/08/10.
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NOVOS HORIZONTES

Apo6s ter compartilhado com o leitor uma aventura hermenéutico-
fenomenolégica que langou uma luz sobre um momento da vivéncia de
formagéo critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras da Rede Publica do
estado de Sao Paulo, pude perceber que, ao me dedicar a compreender a sua
esséncia, foram revelados alguns tracos de sua identidade: abertura, ,

) e

Verifiquei que os novos horizontes ndo séo, de fato, outros horizontes,
sdo 0s mesmos horizontes com o0s quais estdvamos acostumados, mas agora
iluminados com um olhar que vé vida pulsante naquilo que antes podia parecer
estatico e previsivel e, por isso, até mesmo carente de sentido. Antes da
dedicada investigacdo, essa identidade existia, mas estava camuflada na
obscuridade da nossa visdo humana imperfeita. Do mesmo modo que nao
podemos perceber todas as tonalidades contidas em um o arco-iris, mas
sabemos que existem e podemos cria-las e recria-las em nossa imaginacgao,
um pesquisador pode, ainda que diante de uma infinidade de sentidos
inalcangaveis por sua limitada percepcéao, dar a sua interpretacao, fruto de um
olhar perspicaz de quem vivenciou profundamente uma experiéncia,

iluminando-a crescentemente com as luzes de sua reflexao.

Aprendi com minhas experiéncias de vida e também com Clara Luz, a
fada-menina, protagonista da histéria lida pelas iris deste estudo, que o
horizonte ndo é apenas um, para aquele que da abertura a enxergar outros. Na
primeira aula particular de Horizontologia de Clara Luz, a professora, “uma fada
muito mocinha (...) que sabia Horizontologia na ponta da lingua” (Almeida,
1976:22-23) levanta os conhecimentos prévios da aluna e se surpreende com a

resposta que ouve:

— (...) Primeiro quero ver o que vocé ja sabe. Sabe alguma
coisa sobre 0 horizonte?

— Saber, mesmo, ndo sei, ndo. Mas tenho muitas opinides.
(...) A minha primeira opinido é que nao existe um
horizonte s6. Existem muitos. (...) Eu sei que todos acham
que é s6 um. Mas justamente vou escrever um livro,
chamado Horizontes Novos.
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Como mencionado na Aurora deste estudo, inspirada nessa
passagem do livro A fada que tinha ideias, nomeei Novos Horizontes as minhas
consideracdes finais. Retomo, aqui, o caminho de pesquisa percorrido,
comentando a minha trajetoéria pessoal ao longo do percurso. Aponto também
as contribuicdes do meu trabalho e algumas sugestbes de continuidade de
investigagbes na area de Formagéo Docente. Reflito, ainda, sobre as possiveis
contribuicées do processo desencadeado junto as participantes da pesquisa

para o desenvolvimento de suas praticas critico-reflexivas.

Aurora, claras luzes, gotas de chuva, arco-iris € novos horizontes ... foi
esse 0 percurso que escolhi para descrever e interpretar uma experiéncia
vivida por 54 professoras-alfabetizadoras e a sua formadora em um curso
oferecido pela rede municipal de ensino de uma cidade do interior de Sao
Paulo: Programa Letra Viva — Alfabetizag&o.

Retomando a aurora, literalmente definida como claridade que precede
no horizonte o nascer do sol, a alvorada, a juventude, o comecgo, origem,
principio ou primeiro tempo de uma coisa®, percebo que consegui percorrer o
caminho que eu havia proposto desde o inicio. Eram as primeiras linhas do
trabalho que surgiam junto com os primeiros raios de sol no horizonte. Como
que sentada a contemplar aquele espetaculo da natureza, mencionei minha
motivacdo pessoal para conduzir a investigagdo, o objetivo e a pergunta de
pesquisa que me propus a responder. Apontei alguns trabalhos desenvolvidos
na area, a lacuna que pretendi preencher com a minha pesquisa e a sua
insercdo no ambito da Linguistica Aplicada. Trouxe ainda uma explanacao
sobre o papel que a imagem metaférica do arco-iris tinha nas interpretagoes
empreendidas no trabalho. Eu, em minha juventude como pesquisadora,
comecgava naquele momento a desvelar todo um universo que se punha diante

dos meus olhos com as claras luzes que comegavam a despontar.

Vieram, entdo, iluminadoras, essas claras luzes para esclarecer 0s
conceitos teoricos relacionados a reflexdo e a reflexdo-critica, os quais
contribuiram para o meu entendimento sobre a formacao docente. O show
continuava e eu, a mirar o infinito, percebia a formacdo de nuvens que se

aproximavam, nao para cessar o espetaculo, era sé o preco daquilo que a

#cf.Dicionario Michaelis Online.
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natureza reservava aos espectadores, quando as claras luzes encontrassem as

gotas de chuva ...

As gotas de chuva suspensas na atmosfera coloriram-se infinitas quando
claras luzes incidiram sobre elas. Percebi na transparéncia das gotas que
constituiram os procedimentos metodologicos deste estudo, a propriedade da
escolha do foco da abordagem hermenéutico-fenomenolégica, a qual pdde
captar as cores contidas nas gotas, das mais nitidas as mais suaves, revelando
os significados emergentes dos textos, mesmo aqueles que pareciam
imperceptiveis a um primeiro olhar. Essa orientagdo metodolégica me permitiu
revisitar e refletir retrospectivamente sobre a experiéncia investigada. Por meio
das rotinas interpretativas empregadas, pude compreender, de forma mais
explicita, que a natureza do fendmeno formagdo critico-reflexiva de
professoras-alfabetizadoras mediada pela leitura da obra “A fada que tinha
ideias”, se estrutura em cinco cores principais, em termos hermenéutico-
fenomenolégicos, naqueles cinco grandes temas apresentados: a abertura, a

, a Y ea

A partir da reflexdo que fiz sobre o fenémeno em foco, ao longo de todo
este estudo, observei que o tema abertura revela a necessidade de se abrirem
os horizontes dos profissionais que almejam melhoria da qualidade da
educacao em nosso pais. Para isso, é também necessario que tenham o olhar,
0 pensamento, o coracdo e todos os sentidos abertos nessa direcao. A meu
ver, essa abertura pode ser resumida em ter o espirito aberto, independéncia
de preconceitos, abertura a novas ideias, a novos conhecimentos, fatos e
questionamentos, abertura também aos outros e ao mundo de forma proativa.
Os textos produzidos pelas iris desta pesquisa me indicaram que elas

verificaram a necessidade de ter essa abertura.

O tema expressa uma outra necessidade constatada pelas
professoras-alfabetizadoras que, ao refletirem sobre sua pratica docente,
perceberam que precisam ousar para inovar e para enfrentar a resisténcia que
oferecem a inovagdo. Muitas delas se percebem na mesmice do cotidiano
escolar, mas tém medo de fazer diferente. Mencionam fatores externos como
direcdo, coordenacdo, colegas, os proprios alunos e seus familiares que

guestionam e muitas vezes impedem as tentativas de inovacdo, causando
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frustracéo e desanimo. No entanto, embora tenham levantado esses aspectos,
a maioria parece ter consciéncia de que a transformacdo desejada depende

muito mais de fatores internos.

As professoras-alfabetizadoras, participantes desta pesquisa, parecem
estar se conscientizando de que uma mudanca externa parte de sua propria
mudanca interior e que essa mudanca passa por ousadia para efetiva-la.
Exemplifico, retomando um trecho do excerto 35 discutido na interpretacao.
Danny demonstra estar refletindo sobre esse aspecto. Ela percebe que a
mudanca deve ser interior e parece encontrar inspiracao para busca-la nas
atitudes da fadinha protagonista da histéria, Clara Luz, a qual acredita existir
dentro dela. Danny enxerga no livro e no curso a possibilidade de inovar a sua

pratica e transformar a sua realidade. Em suas palavras:

Para ocorrer a mudanga por dentro é um trabalho diario, é
buscar a Clara Luz que um dia tentei ser, para conseguir
olhar a educagdao com outros horizontes, mas o que
podemos dizer hoje é que o significado do livro e do curso
€ a busca de novos horizontes, novas posturas. Como
diria Clara Luz: ‘Quero neste curso fazer o mundo andar
(Danny — reflexao escrita).

Em minhas leituras dos registros textuais sobre a experiéncia de
formacé&o critico-reflexiva de professoras-alfabetizadoras mediada pela obra “A
fada que tinha ideias” emergiu também o tema . Ele revela uma
outra necessidade constatada pelas professoras-alfabetizadoras que se
percebem presas a um paradigma educacional obsoleto e ineficaz. Elas
almejam quebrar esse tradicionalismo, libertando-se da mesmice diaria em sala
de aula e enfrentando o medo de inovar. Ao longo deste estudo aprendemos
que o motor para uma acao libertadora € o reconhecimento dos limites e das
condicbes impostas a realidade. Esse reconhecimento se da pela
conscientizacdo proveniente de um processo critico-reflexivo. Ao sugerir a
reflexdo sobre o livro, acredito ter proporcionado as docentes em formacao um
processo de conscientizacdo a partir do qual possam ser efetivadas mudancas

em sua realidade.

A vivéncia do fendmeno em estudo, registrada textualmente pelas
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professoras-alfabetizadoras, me permitiu perceber a emersao de mais um tema
que constitui a sua esséncia: o . Acredito que a prépria
natureza do processo reflexivo proposto levou as participantes a enxergarem,
nos questionamentos levantados sobre sua pratica, possibilidades para inova-
la e, consequentemente, transformar sua realidade. Os questionamentos
levantados sobre a postura docente em suas relagées com os alunos e nas
inter-relacées no sistema social, politico, econdmico e cultural no qual estdo

inseridos, podem permitir aos profissionais uma nova visao de sua realidade.

Por ultimo, mas ndo menos importante, destaco o surgimento do tema

nos textos registrados da experiéncia investigada. Esse tema

revela as mudancas ocasionadas pela experiéncia de formacao, na forma do
reconhecimento, por parte das professoras-alfabetizadoras, da nova percepcéo
que passam a ter sobre si mesmas, sobre os conhecimentos construidos e
sobre as novas agoes que algumas ja conseguiram implementar e que outras
pretendem incorporar a sua pratica atual ou futura. A interpretacdo que fiz dos
textos mostrou que, embora todas as participantes tenham tido a oportunidade
de passar pelo processo reflexivo mediado pela leitura da obra proposta, nem
todas elas ja efetivaram inovacées na sua pratica que poderiam conduzir a
transformacao de sua realidade. Esta € uma das possiveis interpretacoes que
faco: houve reflexdo por parte de todas as participantes envolvidas na
experiéncia de formacdo docente investigada, mas nao para todas elas, a
reflexdo se caracterizou como critica. Enfatizo que embora algumas néao
tenham ainda implementado as transformac¢des em sua realidade, houve

reconhecimento dessa necessidade, de modo geral, por todas elas.

Ao visualizar o conjunto de temas estruturantes do fenémeno vivenciado,
considero que atingi o objetivo estabelecido para esta pesquisa de descrever e
interpretar o fenébmeno formacao critico-reflexiva mediada pela leitura da obra

“A fada que tinha ideias”.

Muito além de ter atingido tal objetivo, percebo com satisfacdo que o
estudo desenvolvido ultrapassou as expectativas positivas que eu ja
manifestava sobre ele. O trabalho proporcionou as professoras-alfabetizadoras
desenvolver sua capacidade critico-reflexiva ou, pelo menos, conscientiza-las

sobre os caminhos da reflexdo critica. No entanto, esse nao foi o Unico desafio
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vencido ao longo de todo o percurso, pois atingi, também, uma meta pessoal,
estabelecida por mim, em busca de uma inovacao para a minha prépria pratica
como formadora de professores.

Essa experiéncia de formagcao docente vivida me permitiu constatar, na
pratica, que as atividades planejadas com recursos inovadores como uma obra
de literatura infanto-juvenil, por exemplo, possuem potencial para promover nao
somente reflexdo sobre a pratica, mas também a auto-reflexdo, a qual

considero um componente fundamental para o desenvolvimento do professor.

Por meio da leitura do livio A fada que tinha ideias, as professoras-
alfabetizadoras puderam resgatar e atribuir significados tanto para as
experiéncias vividas em seu ambito profissional como no pessoal. Nesse
sentido, essa leitura cumpriu seu propdésito de contribuir para uma mudanca na
percepgao que tinham de si mesmas, dos outros € do mundo ao seu redor.

Considerando a riqueza das reflexdes advindas dessa proposta, entendo
que atividades inovadoras como leituras de obras de literatura ou, mais
especificamente, de literatura infanto-juvenil, possam ser incorporadas aos
programas de formagdo docente, como rotinas reflexivas, independente do
grau escolar, da disciplina ou do contexto em que ocorram. Retomo parte do
excerto 26 discutido na interpretacdo em que uma das professoras-
alfabetizadoras, ao compartilhar sua opinido sobre o livro, exemplifica esse

aspecto:

Eu adorei! Comecei a ler do principio ao fim. Nossal E
perfeito para este curso, pro curso de 6 anos que a gente
esta fazendo via net, e para noés, educadores, em
qualquer fase, em qualquer nivel que vocé dé aula do
fundamental 1 até pds-graduacao” (Rosi — reflexao oral
compartilhada na Rede de Ideias).

De forma expressiva, observei, por meio da experiéncia de utilizar o livro
de literatura infantil como elemento mediador de reflexdo, que esse se constitui
em um recurso com potencial para enriquecer os programas de formacgao de
professores, sejam eles no ambito da formacéo inicial ou continuada. O seu
uso representa uma importante alternativa para os recursos que ja séo

utilizados, como, por exemplo, o uso de diarios, gravacoes de aulas ou ainda
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filmes que tratam de questdes relativas a docéncia ou de qualquer outra

natureza.

Este estudo evidenciou também que a leitura do livro proposto ajudou as
professoras-alfabetizadoras na percepcao de sua realidade e no conhecimento
de outras, aparentemente distantes. As professoras puderam vislumbrar
alternativas de inovacdes para sua pratica educativa com o objetivo de
transformar sua realidade. Essa evidéncia me remete a uma significativa
passagem da histéria de Clara Luz, quando a fadinha convida a professora de
horizontologia a ir pessoalmente ao horizonte para aprender sobre ele:

()

— Agora — disse Clara Luz — a senhora nao quer
dar uma espiada nos outros horizontes?

— Que outros, querida? Sé existe um.
— Entéo olhe para la!

A Professora, que sé estava olhando para ca,
concordou em olhar para 14, ja que Clara Luz fazia
questdo. E viu mais de dez horizontes, um depois do
outro.

— Na&o é possivel, Clara Luz! Estou vendo dez!

— E? Entao a senhora é formidavel em
Horizontologia, mesmo. Eu s6 estou vendo sete.

— Mas ndo é possivel, Clara Luz! Serd que nao
estamos sonhando?

— Claro que nao. Estd sonhando é quem s6 vé um.
(Almeida, 1976:22)

Para mim, essa passagem é muito interessante, pois mostra as
inUmeras possibilidades que existem para dinamizar a pratica pedagégica ou
mesmo incrementar a vida pessoal daqueles que se dispdem a buscar
alternativas. E ilusério pensar em somente um caminho ou um modo Unico de

fazer as coisas: “esta sonhando é quem so6 vé um’.

Acredito que a leitura da obra tenha proporcionado o estabelecimento de
relacdes entre teoria e pratica e desencadeado questionamentos diversos que
colocaram em discussdo as experiéncias pessoais das participantes, bem
como o papel da escola e do professor, e a inter-relagdo entre os diferentes

elementos constituintes do processo de ensino-aprendizagem: o professor, o
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aluno, o conteudo, a metodologia, a sociedade. A esse respeito, relembro parte
da reflexdo oral da professora-alfabetizadora, Meg, compartilhada em encontro
do grupo (excerto 33 discutido anteriormente):

Eu achei a leitura muito profunda. Ela retrata, tem uma
ideologia incrustada, sutii ao mesmo tempo que esta
muito incrustada. Percebi a realidade do sistema que
esta dentro do livro representado por varias facetas, o
aprendiz, o docente, o professor e o sistema. Eu acho

que isso esta bem claro.

Penso ser importante ressaltar, ainda, que a experiéncia vivida ao longo
deste estudo me fez reconsiderar a forma como venho trabalhando em cursos
de formacao de professores. H& anos tenho utilizado obras de literatura infanto-
juvenil como elementos mediadores de reflexdo, mas as minhas atuais
percepcoes me levaram a dar mais valor e a desejar divulgar de forma mais
abrangente que tais recursos devam ser incorporados a pratica docente para o
desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva dos professores e futuros
professores. Acredito que assim eles proprios possam enriquecer suas aulas,
motivando seus alunos a lerem ndo apenas pelo prazer que uma obra de
literatura pode proporcionar ao leitor, mas pelo rico universo a ser descortinado

por meio da leitura de uma histoéria literariamente bem construida.

Essa visdo sobre a literatura e a possibilidade de utiliza-la regularmente
em minha pratica reflexiva foi, sem duvida, uma das grandes contribuicdes
profissionais e pessoais que a experiéncia aqui relatada me trouxe. Reconheco
que a area da formacao docente revela-se particularmente carente em relacao
a criacao de oportunidades para o desenvolvimento da capacidade critico-
reflexiva dos professores e futuros professores. Nesse sentido, considero
importante utilizar os espacos de formacdo com responsabilidade e
criatividade, para assim, dar lugar a uma inovacao que contribua, efetivamente,

para a formacéao e para o crescimento dos professores.

Qualquer inovacgao proposta, inclusive a de se utilizar obras de literatura
infanto-juvenil para deflagrar processos reflexivos, € um desafio para todos os
professores. E necessario conhecer e se posicionar criticamente em relagéo ao

antigo para poder efetivar inovagdes, como demonstraram ter feito algumas
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das professoras-alfabetizadoras em seus textos reflexivos.

Nesse sentido, acredito poder afirmar que a obra literaria A fada que
tinha ideias apresenta um grande potencial para que professores tomem
consciéncia de si mesmos e das possibilidades que podem encontrar.
Inicialmente, por meio da abertura do olhar, do coracdo, do pensamento, de
todos os sentidos e dos seus horizontes. Além disso, por meio de para
implementar inovagbées em sua pratica e enfrentar a resisténcia que oferecem.
Os professores precisam ter consciéncia também de que por meio da

do medo de inovar, da mesmice de seu cotidiano escolar e do
tradicionalismo imposto pelas instituicbes onde atuam é possivel melhorar a
qualidade da educacdo no nosso pais. Por fim, o sobre a
pratica docente por meio da reflexdo parece ser um caminho para se

implementar de fato inovacdes que conduzirao a da realidade.

Acredito que também por meio das obras de ficcdo é possivel ver e
conhecer a realidade. Sob essa perspectiva, 0 uso de uma obra de literatura
infanto-juvenil pode contribuir para que professores em formacdo se
posicionem criticamente frente a preocupacdes que marcam a sociedade
contemporanea e com as quais tém de lidar em sua pratica. Nao tenho a
pretensdo de afirmar que o processo de reflexao-critica pelo qual passaram
algumas professoras-alfabetizadoras, participantes dessa pesquisa, foi
proveniente exclusivamente da leitura do livro A fada que tinha ideias. Esse
processo reflexivo veio com o curso de formagcao como um todo, mas uma
nova percepcdo da realidade, talvez, tenha vindo para algumas delas por

intermédio dessa leitura.

Ao ler o livro em seu curso de formacado, muitas das professoras-
alfabetizadoras conseguiram fazer a ligacdo entre ele e a sua pratica
pedagdgica. Assim como podemos usar uma imagem metaférica para ajudar a
enxergar algo, acredito que o livro tenha propiciado esse olhar diferenciado
para questoes relativas a educacao. Para essas professoras-alfabetizadoras, o
livro parece ter sido a grande metafora, que pode ter modificado a sua
compreensdao da realidade na qual atuam. Para aquelas que nao
necessariamente refletiram criticamente, o livro pode ter sido o elemento

deflagrador de percepcdes relevantes para sua futura atuacédo profissional.



226

Vejo nessa conquista das professoras-alfabetizadoras uma das importantes
contribuicées do meu estudo.

Potencialmente, a leitura de A fada que tinha ideias (Almeida, 1976)
propde a professores, de maneira geral e, de modo especial, as professoras-
alfabetizadoras, participantes deste estudo, o questionamento. Além desse
livro, ja tive a experiéncia de utilizar outras obras da literatura infanto-juvenil
qgue serviram de instrumentos deflagradores de processos reflexivos e criticos,
ao incitarem perguntas sobre a pratica docente. Sugiro, a seguir, outras obras
que podem igualmente ser utilizadas como elementos desencadeadores e
mediadores da reflexdo critica, que podem se constituir em recursos
alternativos com potencial para enriquecer os programas de formacédo de
professores: Galileu Leu (Lia Zatz); A Professora Maluquinha (Ziraldo); O
Menino do Dedo Verde (Maurice Druon); O Pequeno Principe (Saint-Exupéry);
O Decreto da Alegria (Rubem Alves); O Rei Maluco e a Rainha Mais Ainda
(Fernanda Lopes de Almeida); entre outros.

Os aspectos destacados nestas consideracées evidenciam algumas
contribuicbes que este trabalho pretendeu trazer a educadores e
pesquisadores na area de formacao docente. A composicao da estrutura do
fenbmeno investigado neste estudo, alcangcada por meio dos procedimentos
interpretativos sugeridos pela orientacdo metodolégica hermenéutico-
fenomenolégica, podera auxiliar na compreensao de outras manifestagées do
mesmo fendmeno. Assim, pesquisadores da area de formacao de professores
que lancarem mao dessa abordagem, poderdo identificar afinidades para
melhor entendimento dos aspectos que compdem a esséncia do fendmeno da
formagdo docente. Dessa forma, poderdo expandir e aprofundar seus

conhecimentos a respeito do fendémeno.

Em Aurora, citei algumas pesquisas que abordam perspectivas teoricas
e metodolégicas semelhantes as que utilizei. Alguns desses estudos se
aproximam da investigacdo que fiz. Embora sejam investigacbes de
manifestacdes diferentes, sdo manifestacbes de um mesmo fendmeno: a
formacao docente critico-reflexiva. Por se tratar de uma mesma vivéncia revela,
naturalmente, aspectos comuns, independente do contexto, dos participantes e

s

do momento em que acontece. E o caso, por exemplo, dos trabalhos de
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Polifemi (2007), Mayrink (2007), Ifa (2006), Lopes (2005), entre outros, que
partiram da mesma orientacdo metodoldégica adotada, a abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica e trouxeram também semelhantes referenciais

teodricos.

Considero importante mencionar, que os trabalhos ja realizados na éarea,
contribuem para que pesquisadores de novos estudos tenham mais referéncias
e, com isso, um olhar mais apurado sobre suas investigacoes. No entanto, as
pesquisas conduzidas sob a lente da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica ndo buscam generalizacées para mostrar, por exemplo, que a
esséncia da formacao critico-reflexiva é constituida por esses ou aqueles
temas. As contribuicdes desses estudos sao, principalmente, relacionadas as

discussoes tedricas e metodoldgicas com as quais muito podemos aprender.

Embora haja a possibilidade de se estabelecer dialogos entre as
descobertas de minha pesquisa e outras ja conduzidas, julgo importante
destacar, aqui, as contribuicbes que o meu trabalho pode oferecer a novas
investigacdes na area. Além da percepcao de que a obra literaria possa ter sido
utilizada como uma metafora pelas professoras-alfabetizadoras para refletir
sobre sua pratica, o préprio enredo propicia construcdo de conhecimentos
sobre a docéncia.

A fadinha Clara Luz, protagonista da histéria, por exemplo, mostra a sua
professora de Horizontologia que todos podem ter ideias proprias. Vocé pode
ter ideias! Eu posso ter ideias! Confie em suas ideias! Essa é a grande
mensagem e o0 grande aprendizado proporcionado pela leitura de A fada que
tinha ideias. Esse aspecto é a grande forca empoderadora [no sentido utilizado
por Paulo Freire (1970/1984)], desse livro para o professor que fara sua
reflexdo sobre ele com esse olhar: Por que estou lendo este livro em um curso
de formacao de professores? Qual € o poder que ele me da? Ele me da o
poder de perceber que eu posso ter ideias e de que eu posso mudar. Eu ndo
tenho um sé horizonte a seguir. Eu tenho varios pela frente. Eu tenho aquele

que percebo que eu tenho, mas eu tenho também tantos outros.

Creio que minha pesquisa tenha proporcionado a essas professoras-
alfabetizadoras abertura a novos horizontes. Se algumas nao conseguiram ver

tantos caminhos, conseguiram, ao menos, vislumbrar mais um, mais uma
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possibilidade, o que ja pode ter sido muito significativo para a sua formacao,
ndo s6 profissional, mas também pessoal, como visto em muitos de seus

textos.

Julgo pertinente destacar alguns aspectos inovadores do meu trabalho.
Um deles, a possibilidade de uma obra literaria ter exercido a funcao de
metafora para promover reflexdo. Outro, a imagem metaforica do arco-iris, para
ilustrar o caminho investigativo da pesquisa, ter sido inspirada no préprio
elemento deflagrador de reflexdo: a histéria A fada que tinha ideias. O meu
estudo a respeito da formacao do arco-iris para compor essa metafora, levou-
me a uma segunda imagem metaférica: as bolhas de sabao, que foram
utilizadas para representar graficamente o fendmeno. A associacao entre a
imagem metaférica do caminho investigativo e a representacdo grafica da
estrutura do fenbmeno constitui mais um elemento distintivo da minha

investigacao.

A minha pesquisa revela mais uma possibilidade de aplicacdo da
abordagem. Ao mostrar aos professores que as obras literarias de um modo
geral e, mais especificamente, uma obra de literatura infanto-juvenil, podem
servir como instrumentos potencialmente deflagradores de reflexao-critica, os
profissionais poderdo perceber que eles mesmos podem pesquisar a sua
pratica. Eles podem desenvolver um olhar mais reflexivo e mais atento sobre a
prépria pratica para perceber as brechas e os novos horizontes. Ao propor aos
professores em cursos de formagdo que registrem as suas reflexdes e, em
momento posterior, que busquem interpretar as suas falas, estardo, embora de
forma nao rigorosamente cientifica, aplicando a abordagem hermenéutico-
fenomenolégica. Nesse sentido, nao sistematizardo suas descobertas em
processos de tematizagdo ou de outros pressupostos dessa orientagdo
metodoldgica, mas ao interpretar sua falas, farao comentarios sobre o que foi
dito ou feito, levantardo questionamentos sobre suas atitudes e seu discurso,
estarao, em linguagem hermenéutico-fenomenoldgica, destacando unidades de
significados para, por meio de negociagbes, construir conhecimentos e

transformar sua pratica.

Em um curso de formacdo, por exemplo, poderia ser realizada a

textualizacdo de uma experiéncia vivida por um formador e seus alunos. Uma
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discussao oral sobre a pratica docente, gravada e transcrita, materializaria em
textos, uma vivéncia humana a ser descrita e interpretada pelo proprio grupo.
Os procedimentos utilizados nao precisariam ter o rigor cientifico de uma
pesquisa convencional, embora pudesse ser feito um processo de tematizacéo
para, posterior elaboracdo e publicacdo de um artigo sobre o que foi
descoberto na reflexdo sobre essa vivéncia. A operacionalizacdo dessa ideia
seria, se posso ousar a dizer, o sonho de muitos formadores de professores.

Em uma experiéncia dessa natureza, um formador nao sé forma o
professor, mas vivencia a possibilidade de auto-formacdo e de
autotransformacdo. O formador propicia espaco pra discussao, mas também
para confrontacao, para dizer ao outro a sua opinidao: penso que ndo é assim,
penso que é de outra forma ou, ainda, é... acho que vocé tem razdo, ndo é
assim n&do. A beleza de uma vivéncia assim é verificar que compartilhando
significados e construindo junto, o professor em formagdo vai sendo
conscientizado, fortificado e empoderado. A conscientizacdo advinda da
reflexdo é educadora, problematizadora e libertadora no sentido de levar os
professores a sua autotransformacado e, consequentemente, a transformacao

da realidade em que estao inseridos.

Ao olhar retrospectivamente para esta pesquisa, percebo que novas
questbes se apresentam e indicam novos caminhos a serem pesquisados.
Ainda tenho muitas inquietacbes e questionamentos que poderiam servir de
objeto de estudo para outras investigacdes. Assim, pesquisas sobre recursos
alternativos de mediacao critico-reflexiva, investigacdes sobre a pratica
docente sob o viés da complexidade, novas tecnologias € o espago que podem
ter como elementos geradores de reflexdo, entre outras possibilidades, teriam
lugar importante nas investigacdes sobre a formacdo de professores. As
possibilidades de desdobramentos deste trabalho sdo incontaveis. Certamente
profissionais da area de Linguistica Aplicada ou de Educagéao buscardao sempre
caminhos para melhoria da qualidade de educagdo em nosso pais.
Pesquisadores buscarao outras claras luzes para iluminar os conceitos tedricos
que respaldem suas descobertas, outras gotas de chuva com procedimentos
metodoldgicos condizentes com suas pesquisas que certamente os levarao a

desvendar outros arco-iris em suas interpretagdes.
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Retomando a leitura das interpretacdes respaldadas teoricamente pelas
claras luzes da Reflexdo, da Reflexdo-Critica e da Formacdao Docente e
orientadas metodologicamente pela abordagem hermenéutico-fenomenologica,
penso poder afirmar que minhas descobertas poderao, elas préprias, servir
potencialmente, como elementos mediadores de reflexdo de professores e de
outras pessoas interessadas em investir na Educagdo como um caminho para

transformacao da realidade.

Da aurora as claras luzes, das claras luzes as translucidas gotas de
chuva, por meio das quais foi revelado o mais lindo arco-iris, essa pesquisa
que amanheceu radiante caminha agora para o crepusculo, que literalmente
significa claridade frouxa, que precede o nascer do sol ou persiste algum tempo
depois de ele se por; a velhice, o periodo que antecede o fim de algo®.
Metaforicamente, ndo sinto que envelheci ao longo desses quatro anos de
profundo envolvimento em minhas descobertas, ao contrario, me sinto
rejuvenescida com o amadurecimento proporcionado por meus estudos que

certamente me conduzirdo a exploracdo de novos horizontes.

Peco licenca a Paulo Freire (2002:50-51) para tomar emprestadas suas

palavras que anunciam minhas ultimas consideragdes:

Minha seguranca se funda na convicgao de que sei algo e
de que ignoro algo a que se junta a certeza de que posso
saber melhor o que ja sei e conhecer o que ainda nao sei.
Minha seguranga se alicer¢ca no saber confirmado pela
propria experiéncia de que, se minha inconclusado, de que
sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me
abre, de outro, o caminho para conhecer.

Ao fim do percurso de quatro intensos e proficuos anos de estudo, nao
tenho a ilusdo de que essa etapa seja um ponto final, mas, sim, uma abertura
ao préximo passo. Um dos grandes aprendizados conquistados ao longo desse
tempo, foi a percepcado da incompletude do ser humano mencionada nessa
ultima citacdo. Para mim, é com simplicidade e grande motivacao, que constato
que quanto mais estudo e aprendo, mais percebo o quanto ndo sei e preciso
aprender.

?* ¢f Dicionario Michaelis Online.
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O meu desenvolvimento intelectual, profissional e pessoal é, certamente,
um ganho qualitativo conquistado em minha formag&o dos ultimos anos. Se
neste exato momento em que concluo a redagéo da minha tese ndo sou mais a
mesma pessoa que eu era, quando o dia de hoje raiou, imaginem a pessoa que
eu era, ha quatro anos, quando iniciei a minha pesquisa! Quantas leituras,
quantas discussoées, quantas alegrias e também decepc¢des! Entre os poucos
reveses e 0s muitos sucessos, fico com a lembranca do sonho conquistado e a

possibilidade de explorar novos horizontes.
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ANEXO 3 — SUMARIO MODULO 1

oA\

Introducao

y ﬁ Programa de Formagdo

MTUTTT- Programa de Formagio de Professores Alfabetizadores - Expectativas de Aprendizagem

MTUTT2- Contribui¢des do registro escrito

MTUTT3- Escrever é preciso! - Equipe edagbgicado Progromade Formagio de Professores Alfabetizadoves

MTUTT4- Memdrias

MTUTT5- Para escrever memdrias pessoais sobre a alfabetizacio

M1UTT6- Trajetéria profissional das professoras do Grupo-Referéncia e caracterizacio das
turmas de alunos

M7uz717- Cem anos de perdio - Clarice Lispector

M7TU2T2- Membria de livros - Jodo Ubaldo Ribeivo

M71U273- Find de ato - Andnimeo -

M71U2T4- Recomendagdes a uma professora iniciante

MTU2TS- Idéias, concepgdes e teorias que sustentam a pritica de qualquer professor,
mesmo quando ele nio tem consciéncia delas - Tedwa Weisz

M7U27T6- Ehborando um mapa textual

M7U2T7- Modelos de ensino e aprendizagem

MT1U3T7- Piramo e Tisbe - ovidio

MTU3T2- A histdria dos livros

MTU3T3- Assombracdes de agosto - Gabriel Garcia Mirquez

MTU3T4- Amostras de escrita para andlise - Ricardo e Antonio

MTU3T5- Como se aprende a ler e escrever ou, prontidio, um problema mal colocado -
Telma, Weisz

MTU3T6- Minha estagio de mar - Dowungos Pellegrinir.

M1U4377- Darcy Ribeiro
MTU3TE- Eros e Psique - Fernands pessoa

M7U3T9- Amostras de escrita para andlise

M7TU3T70- Contribuicdes 2 pratica pedagégica - |

M71U43 777~ Consideracdes sobre as atividades do Programa Escrever para Aprender

M7TU3T12- Leitura orientada do texto:“Como se aprende a ler e escrever ou, prontidio, um
problema mal colocade”

MTU4T7- Morte e vida Severina - jodo Cabral de Melo Neto

MTU4T2- Um eterno principiante

MTU4T3- Aeroporto - Carlos Drusumond de Andrade

M7TUaT4- Existe vida inteligente no periodo pré-silabico! - Telwma Weisz
M7TU4T5- Por que e como saber o que sabem os alunos

M7TU4Té6- Direitos imprescritiveis do leitor - Dasiel Pennac

M7U4T7- Da utilidade dos animais - carlos Druscmond de Andrade
MTU4T 8- Maria Angula - Conto da tradigio oval equatoriana

M1U4T9- Contribuicdes a prética pedagogica - 2
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MIUSTT-
MIUST2-
MTUST3-
MTUST4-

MIUSTS-
MIUSTE-

MTUET1-
MIUET2-
MTUET3-
MTU6eTE-

MIUeTS-

M1UeTe-
MTIUET7-

MIU7T7-
MIU7T2-
MITUZT3-
M1U7T4-
MIU7TS-
MIU7T6-
MIUZTZ7-
MIU7TS-
MIUZTI-

MTUETT-
MTUET2-
MTUET3-
MTUBT -
MTUBTS-
MTUETE-

MTUITT-
MTUIT2-
MTUIT3-
MTUITS-
MTUITS-
MTUITE-
MTUIT7-
MTUITE-
MIUIT9-
MIUITT10-
MITUITTT-
MTU9IT12-
MIUIT 13-

O primeiro beijo - Clarice Lispector
O artista inconfessavel - joio Cabralde Melo Neto
500 anos de Brasil - josé Francisco Borges

Aspectos que determinam uma boa situacio de aprendizagem.
Roteiro para planejamento de atividade
Evolugio da escrita da aluna Maiara

ftaca - Kavdfis

As longas colheres - #istéria de tradigio Suft

V& caiu na piscina - Carlos Drusmusond de Andrade

O que estd escrito e o que se pode ler: a interpretacio de um
texto associado a uma imagem - Telma Weisz

O que estd escrito e o que se pode ler: as relaces entre

O texto, como totalidade, e suas partes - Telsa Weisz

Entrevistando um professor
Orientagio de leitura dos textos MIU6T4 e MIU6TS

A linha magica - lenda francesa

Texto sem titulo iniciado por “Um jornal é melhor...”
ConsideragSes sobre as atividades do programa Ler para aprender.
Cabo-de-guerra

- Texto em alemio |

Texto em alemio 2
Alfabetizacio - Pardntetros Curviculaves Nacionais

Para ensinar a ler - Rorwa,.ro@o
Verdadeiro ou falso?

Lixo - Luis Fernando verissimo

Colhendo os frutos da gléria - jodo tbaldo Ribeivo

Zumbi

Planejamento e desenvolvimento de uma atividade de leitura
Contribuigdes 4 pratica pedagdgica - 3

Aspectos que determinam uma boa situacio de aprendizagem (leitura)

Concertos de leitura - Rubeme Alves
Isadora Duncan :

Felicidade clandestina - clarice Lispector

Alfabetizacio e ensino da lingua

Entrevistando Caetano Veloso

Um apdlogo - Machado de Assis

Poema em linha reta - Alvaso de Campos

Baleia - Graciliano Ramos

Transcricdo dos textos “A menina do chapéu verde” e “Os gatinhos”
A menina do chapéu verde

Os gatinhos

Proposta diddtica de alfabetizacio

O papel do professor - frank suith
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M7TUT0T1- Aprender nunca é o que se espera!

MTU70T2- A moga teceld - Marina Colasanti

MTUT0T3- Lingua - Caetano Veloso

M7TUT0T4- Quando o planejamento faz a diferenca
MTU10T5- Contribuigdes a pritica pedagogica - 5
M7TUT0TE- Planejar é preciso - Rosa Mavia Antunes de Barros

Mm7u11T1- Conto de verdo n.® 2: bandeira branca - Luis Fernandp Verissimo
M7TUTTIT2- Para Maria da Graga - Paulo Mendes Campos

M7TUTTT3- Uma noite no paraiso - ftalo Calvine

MTUTTT4- Sobre a avaliacio



250

ANEXO 4 — SUMARIO MODULO 2

Programa de Formacdo
de Profe/;;ores Ag‘abatiza,dor&:

Unidade E:[f;ea'aé

MZUHETT
M2UETZ
MZUET3
M2UHETH
MZUETS

Unidade 1
M2UTTT
M2UTTZ
MZ2UTT3
M2UTTS
M2UTTS
M2UTTE
M2UTT7

Unidade 2
M2U2T7
M2U2T2
M2UZ2T3
M2U2T4
M2UZTS
M2U2T6

Unidade 3
M2U3TT
M2U43T2
M2U373
M2U3T4
M2U3TS

M2U3TE

Primeira aventura de Alexandre — Graciliano Ramos

E possivel ler na escola? — Delia Lerner

Diferentes formas de organizagao dos contetidos

Expectativas de aprendizagem do Médulo 2

Dez importantes questdes a considerar...

A fabula da dguia e da galinha — Leonardo Boff

Doras e Carmosinas ~ Fernanda Montenegro

Como um rio — Thiago de Mello

Quadro de referéncia do trabatho semanal

Depoimento das professoras Rosa Maria e Marly

Entrevista com a professora Rosinalva Dias

Quadro para elaboracio de uma rotina

Farinha de mandioca — Nina Horta
Isto — Fernando Pessoa

Ei, tem alguém af? — Jostein Gaarder
Rotina para a primeira semana de aula
Planejando agrupamentos produtivos

Contribuicdes a pritica pedagdgica — 6

As lagrimas de Potira — Lenda indigena
Ambicio e ética - Stephen Kanitz

O sibio da Efelogia — Malba Tahan
Trabalho pedagdgico com nomes proprios
Atividades com nomes préprios - Quadro

Roteiro para planejamente de atividade

SUMARIO



Unidade ¢
M2ULTT
MZ2ULTZ
MZ2U4T3
MZUGTHF
M2UHULTS
M2U4TE
MIZUGT7
MZULTE
M2ULTS
MZ2UGTTO
M2ULTTT

Unidade &
MZUSTT
M2USTZ
M2USTS
M2USTH
MIUSTS
MZ2USTE
M2UST7
MZ2USTE
MZUSTI

Unidade 6
MIUETT
M2UET2
M2UST3
M2UETH
M2UETS
M2UETE
M2UET7

Unidade 7
M2UZTT
M2UTTZ
M2UZT3
MZ2UTTH
M2UT7TS
M2U7TE
MZUTT7
M2UTTE
M2U7T
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A terceira margem do rio — Jodo Guimardes Rosa
Lampido e Maria Bonita — Biografia

Uma mulher que se abre — Marize Castro

Listas de palavras

Cartas a Théo — Van Gogh

O pescador e ¢ génio — Conto drabe

Caminhos de minha terra — forge de Lima
Professor(a), imagine a seguinte situagao...
Roteiros para blanejamento de atividade

Listas — Escola Ativa

Contribuicdes 4 pritica pedagégica 7 — Hipdteses de leitura

Parlendas, frases feitas e trava-linguas — Ricardo Azevedo
Causo 2 — Eduardo Galeano

A aranha — Origenes Lessa

Andlise de atividade de alfabetizacio

Roteiro para planejamento de atividade

O que sdo poemas, cangdes, cantigas de roda... — Escola Ativa
O sonho de Habib, filho de Habib — Conto sufi

Sopa de pedras — Conto popular

Zeus — Heloisa Prieto

Nio sabia que era preciso — José Saramago

Hoje de madrugada — Raduan Nassar

Retrato em branco e preto — Tom Jobim e Chico Buarque
Aprender a linguagem que se escreve

Chapeuzinho Vermelho — frmdos Grimm

Chapeuzinho Vermelho — Autoria desconhecida

Chapeuzinho Vermelho e o Lobo Mau — Pedro Bandeira

Um imenso [apis vermeltho — Fanny Abramovich
Papos — Luis fernando Verissimo

A terra onde nio se morre nunca — ltalo Calvino
Curupira — versio lida para as criancas
Curupira — versao recontada

Curupira — versao revisada pelos alunos

Revisdo de texto — PCN

Roteiro para planejamento de atividade

Registro reflexivo da professora Rosalinda
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M2U7TTD
M2UZTTT
MZ2U7TIZ
M2U7TT3
M2U7TTE

M2UTTTS

Unidade 8
AM2UETT
MZ2UETZ
MZ2IUET3
MZ2UETE
AM2IUAETS

Unidade 5
AM2USTT
A2 UGTZ
MM2i49T3
AM2L9TH
MZ2UITS
M2U9TE
MZUIT7
MZ2UITS

Unidade 10
AMM2UT0TT
M2U4T0T2
M2UT0T3
M2ULT10TS

Caatinga: um grito de socorro pela vida - Silvanito Dias

O que ocorrer com a terra recaird sobre os filhos da terra — Chefe Seattle
A profecia — Tatiana Belinky

Producao do alunc Renan

Uma estratégia para auxiliar a revis3o de aspectos
discursivos dos textos produzidos pelos alunos — Telma Weisz

Festanca na floresta — Clarice Lispector

Entrevista de Sebastizo Salgado

Viver é muito perigoso — Guimaraes Rosa

O discurso de Macotas — Manuel Benicio

Coletinea de textos — Sugestdes para o trabalho de textos com os alunos

Contribuicées a prética pedagdgica — 8

O fim da banda — Rubem Alves

Papel de parede e livros — Elias Canetti
A tempestade — William Shakespeare
Anélise comparativa

Anslise comparativa — Conclusdes
Verdades e mentiras sobre a copia
Texto para ler em voz alta

Carta avaliativa

A moura torta — Conto popular
Negrinha — Monteiro Lobato
O mundo é um moinho — Cartola

Proposta de avaliagao



ANEXO 5 — SUMARIO MODULO 3

Pregrama de Formacio

de Prﬁfeﬁore; AWetézWr%

Biografia do Programa

De Escritor para Professor

De Nés para Vocés

nidade E:WL

M3IUETT
MIUET2

Unidade 1
MIUTTT
M3IUTTZ
M3UTT3
M3IUTTE

Unidade 2
M3IUZTT
M3BUZ2T2
M3U2T3
M3U2TY
M3U2TS

M3IUZTE
M3UZ2T7
M3IUZTSE
M3U2T9
M3UZTTO
MIUZTTT
M3IU2T1Z
M3IU2TT3
M3L2T T4

M3IUZTTS
M3UZTTe

A mae perfeita — Lucinha Aradjo

Expectativas de aprendizagem do Maédulo 3

O homem que odiava a segunda-feira — Igndcie de Loyola Branddo

Limonada — Mikail M. Zéchtchenko

O temporal no Amazonas — Thiago de Mello

Se a maioria da classe vai bem e alguns ndo, estes devem receber ajuda pedagdgica —
Telma Weisz

O que saber e como aprendé-lo — Roger C. Shank

Infancia e poesia — Pablo Neruda

Siri recheado e o cacete — Jodo Bosco e Aldir Blanc

Caracteristicas de um projeto — Quadro

O que qualifica um bom projeto? — Equipe técnica do Centro de Estudos e Informacdes /
Crecheplan

Coletanea de projetos didaticos

A encantada Chapeuzinho Vermelho — Edilene Pincinato e Elisabete M.G. Sereno
A assinatura contra a corrupcao do escrito — Béatrice Fraenkel

O amor — Caetano Veloso e Ney Costa Santos

Relatorios sobre dois projetos

A mulher do vizinho — Fernando Sabino

Poemas de Adélia Prado

A verdade e a mentira - Diléa Frate

Anotacdes sobre os projetos apresentados no programa Projetos de lei

tura e escrita

Roteiro para escrita de relatdrio avaliativo

Conjunto de amostras de escrita de adultos
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Unidade 3
M3U3TT
M3U3TZ
AM3U3T3
M3U3TH
M3BU3TS

M3U3TE

M3U3T7
M3UITE
M3U3TI
M3U3TIO

Unidade 4
M3ULTT
M3U4T2
M3U4T3
M3ULTH
M3UETS

M3U4TE
M3UIT7

Unidade §
MIUSTT
M3USTZ
M3UST3
M3USTY
M3IUSTS
M3USTE
M3BUST7
M3IUSTE
M3USTS
MIUSTTO
MIUSTTT
M3UETTZ
M3USTI3
MIUST T4

M3IUSTTS

Primeira carta — Paulo Freire

A bordo do Rui Barbosa — Chico Buarque

A seca e o inverno — Patativa do Assare

As idéias de Paulo Freire — Vera Barreto

A concepcio “bancaria” como instrumento da opressio. Seus pressupostos.
Sua critica. — Paulo Freire

O processo de aculturacdo pela escrita: ensino da forma ou aprendizagem
da funcao? - Angela B. Kleiman

Velocidade da informacao desafia educagio moderna — Marcelo Gleiser

O peru de Natal — Mdrio de Andrade

Depois do baile ~ Leon N. Tolstoi

Tem um causo ai de um tempo — Aluno do Programa de Educagdo de Adultos {Feusp)

Tocando em frente — Almir Sater e Renato Teixeira

Reencontro — Drauzio Varella

Hai-kais — Millér Fernandes e Paulo Leminski

Como ganhar o mundo sem sair do lugar — Rosdngela Veliago

Como devemos encaminhar situacoes de leitura para que os alunos se tornem
leitores interessados e competentes

Condicoes a serem garantidas nas situacoes em que o professor |& para os alunos

Leituras e leitores — Célia Regina do Nascimento e Rosaura Soligo

O mercador de coisa nenhuma — Anténio Torrado

Foram muitos, os professores — Bartolomeu Campos de Queirds
Conseil‘wo ~ Darcy Ribeiro

Para que ensinar ortografia? — Artur Gomes de Morais

O que aprender de ortografia? — Artur Gomes de Morais

Uma reflexio sobre as normas ortograficas — Artur Gomes de Morais
Minha mae — Niki de Saint Phaile

Chocolate — Marcelo Duarte

Tabacaria — Fernando Pessoa

Texto do aluno Luis Guilherme

Texto da aluna Camila

Texto do aluno Orfando

Quadro-sintese sobre os tipos de erro ortografico

Situacoes de ensino-aprendizagem |: refletindo sobre a ortografia
a partir de textos — Artur Gomes de Morais

Contribuicées 2 pratica pedagdgica - 9



Unidade 6
MIUETT
M3UETZ
M3UET3
M3UETH
MIUETS
M3UETE
M3UET7
M3IUETSE
M3UETI
M3UET 10
M3UETTT
M3UET T2
M3UETT3
M3IUGT T4
MIUETTS

MIUETTE

Unidade 7
M3IUTTT
M3UZT2
M3UTT3
M3UTTS
M3UFTS
M3UFTE
M3UTT7
M3UTTS
M3UTTO
M3IUTTTO

Unidade 8
M3IUETT
AM3UET2
AAZUST3
AM3USTYE
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Adivinhe quem vem para jantar — Pasquale Cipro Neto

Coincidéncias — Rubem Fonseca

Canto da estrada aberta — Walt Whitman

A pratica em discussao

Texto ndo-estruturado — fosé Saramago

Textos nao-estruturados

Pontuagdo: a gramitica da legibilidade — Telma Weisz

Pontuacao — Parametros Curriculares Nacionais

Questionario de Avaliacao Final para professores que terminam o curso em abril/maio
Questionario de Avaliacao Final para professores que terminam o curse no meio do ano
Questionario de Avaliagao final para professores que terminam o curso no final do ano
A saga da faxineira que se tornou pedagoga... — Ricardo Kotscho

Retrato — Cecilia Meireles

“Chatear” e “encher” — Paulo Mendes Campos

Consideracdes sobre as atividades exibidas no programa

O que é e pra que serve a pontuacéo

Contribuicdes a pratica pedagédgica — 10

A cartomante — Afonso Henrigue de Lima Barreto

Que mistérios tem Clarice? Renato Cordeiro Gomes

Texto de Arnaldo Antunes

Depoimento da professora Marina

A pritica de reflexao sobre a lingua — Pardmetros Curricufares Nacionais
Aspectos gramaticais — ParGmetros Curriculares Nacionais
Contribuicoes a pratica pedagdgica — | |

Planejamento (comentado) da atividade da professora Valéria
Registro da atividade da professora Marcia

Registro da atividade da professora Rosalinda

As vilvas do sertao — Leonarde Sakamoto
Correnteza — Tom Jobim e Luiz Bonfa
Lembrancas da infincia — Nelson Mandela

Como os alunos chegaram ao final do ano
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ANEXO 6 — EXPECTATIVAS MODULO 1

e
L Pl Programa de Formagio
BVl Ao Professores Alfabetizadores

MIUTTT

Programa de Formagio
de PVOf&Q’OV&C Aé&b&tmr&' =

| Expectativas de aprmmﬂﬂem/

Para que os alunos possam ter assegurado seu direito de aprender a ler e escrever, é preciso que
todo professor que alfabetiza criangas, jovens e adultos desenvolva as competéncias profissionais
abaixo relacionadas. Portanto, o Programa de Formagio de Professores Alfabetizadores tem
como expectativas de aprendizagem que seus participantes se tornem progressivamente capazes de:

* Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas ‘aprendizagens para se
desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem positiva de si mesmos, orientando-se

por esse pressuposto.

* Desenvolver um trabalho de alfabetizacio adequado is necessidades de aprendizagem dos
alunos, acreditando que todos sio capazes de aprender.

* Reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor, como usudrio da escrita
e como parceiro durante as atividades.

* Utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos quais depende a
alfabetizacio para planejar as atividades de leitura e escrita.

* Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas interagSes nas
situacdes de parceria, para fazer intervencdes pedagégicas adequadas.

* Planejar atividades de alfabetizacio desafiadoras, considerando o nivel de conhecimento
real dos alunos.

* Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus conhecimentos e suas
caracteristicas pessoais.

* Selecionar diferentes tipos de texto apropriados para o trabalho.

* Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugio dos alunos, de
planejamento e de documentacio do trabalho pedagégico.

* Responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacio as aprendizagens dos alunos.

M T
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Expectativas de aprendizagem do Médulo |

As propostas de formagio que integram o Modulo | do Programa de Formagio de Professores

Alfabetizadores foram organizadas para que todos os professores alfabetizadores possam

progressivamente:

« Conhecer as bases conceituais, os objetivos, os materiais e a natureza das propostas que
compdem o Programa de Formagio de Professores Alfabetizadores, bem como idéias e experiéncias

das professoras do Grupo-Referéncia.

« Analisar o percurso pessoal de aprendizagem escolar e de formagio profissional, relacionando-o
com a prépria pratica pedagégica e atuacio de professor.

+ Monitorar o processo pessoal de formagdo considerando as expectativas de aprendizagem do
médulo e as proprias expectativas.

« Trabalhar coletivamente de forma produtiva.
« Intensificar as praticas de leitura e escrita, especialmente de textos reflexivos.

« Utilizar o registro escrito para documentar o trabalho pedagdgico e para refletir sobre a pratica
profissional e sobre o processo de formagao.

« Desenvolver procedimentos produtivos de estudo dos textos expositivos que aprofundam os
contetidos abordados no Curso.

« Relacionar os contetidos trabalhados no Curso com a pratica pedagogica.
« Entender o contrato didatico como um dos fatores que interferem na compreensio dos papéis e
das relagdes envolvidos nas situagdes de ensino e aprendizagem, tanto na sala de aula como no

grupo de formagio.

+ Conhecer a evolucio das concepgdes e praticas de alfabetizacio que tiveram lugar no Ocidente,
no século XX.

« Aprofundar o conhecimento sobre a natureza das atividades de alfabetizagio pautadas na reflexdo
sobre a lingua e sobre propostas metodoldgicas de resolugio de problemas.

« Melhorar a capacidade de planejar produtivamente o trabalho pedagégico de alfabetiza¢io com
textos, compreendendo como os conceitos de alfabetizacio e letramento se traduzem nas

situagdes de ensino e aprendizagem.

« Aprofundar o conhecimento sobre os processos de aprendizagem dos quais depende a alfabetizacio
e utilizar esse conhecimento para planejar as situagdes didaticas de leitura e escrita.

« Compreender os procedimentos possiveis/necessarios para ler e escrever antes de estar
alfabetizado.

Mt 2
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* Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens para se
desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem positiva de si mesma

= Compreender que os alunos podem e devem ser incentivados a ler e escrever antes de estar
alfabetizados e que por tras dessa proposta existe uma concepgio de ensino e aprendizagem.

* Analisar a produgio escrita dos alunos, especialmente quando ainda nio se alfabetizaram.

* Reconhecer que hd atos inteligentes por tris das escritas dos alunos que ainda nio sabem ler
e escrever convencionalmente.

* Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando suas hipéteses de escrita e leitura e
suas caracteristicas pessoais.

* Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como suas interacdes nas situagdes
de parceria.

* Planejar interveng¢ées pedagdgicas adequadas.

* Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e evolucio dos alunos, de plane-
jamento e documentagio do trabalho pedagégico.

* Reconhecer seu papel de modelo de referéncia para os alunos como leitor, como usuirio da
escrita e como parceiro durante as atividades.

* Reconhecer a importincia de ler diariamente bons textos para os alunos, compreendendo que
esse tipo de pratica requer planejamento, critérios de qualidade e diversidade para a selecio

dos textos e leitura prévia dos mesmos.

* Compreender que ¢ principalmente por meio da leitura (mesmo que escutada) que se aprende
a linguagem escrita e que isso é condi¢io para produzir textos de qualidade.

mrurrr 3
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ANEXO 7 — EXPECTATIVAS MODULO 2

Programa de Formagio =
de Professores Agfwmwm ves

M2UETE

Expectativas d&aﬁr&Wﬁme Mébdulo 2

Sendo o “Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores” um curso dividido
em trés modulos, muitas das expectativas de aprendizagem se repetem, uma vez gue sao
orientadoras das propostas nos diferentes modulos e representam conquistas progressivas,
que vao se aprofundando com o tempo. Com o objetivo de facilitar a identificacao de quais
ja foram indicadas no. Modulo 1.e se repetem no Modulo 2 e de quais se referem as
especificidades dos novos conteddos trabalhados neste momento, as expectativas de
aprendizagem que se repetem estao relacionadas primeiro, com a indicacao de que fizeram
parte também do Madulo 1 (M1).

« Analisar [...] o percursc de formacao profissional, relacionando-o com a propria pratica
pedagdgica e a atuacdo do professor. (M1)

+ Monitorar o processo pessoal de formacao, considerando as expectativas de
aprendizagem do mddulo e as proprias expectativas. (M1)

* Trabathar coletivamente de forma produtiva. {M1)

+ Intensificar as praticas de leitura e escrita, especialmente de textos reflexivos. (M1)

« Utilizar oregistro escrito para documentar o trabatho pedagaogico e para refletir sobre
a pratica profissional e sobre o processo de formacao. (M1)

* Desenvolver procedimentos produtivos de estudo dos textos expositivos que
aprofundam os contetidos abordados no curso. (M1)

* Entender o contrato didatico como um dos fatores que interferem na compreensao
dos papéis e das relagoes envolvidos nas situacoes de ensino e aprendizagem, tanto na
sala de aula como no grupo de formagao. (M1)

» Aprofundar o conhecimento sobre a natureza das atividades de alfabetizacao pautadas
na reflexao sobre a lingua e sobre propostas metodalogicas de resolucao de problemas.
(M1) :

« Encarar 05 alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens para
se desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem positiva de si mesmos. (M1)

* Compreender as procedimentos possiveis/necessarios para ler ¢ escrever antes de
estar aifabetizado. (M1)

* Compreender que os alunos podem e devem ser incentivados a ler e escrever antes
de estar alfabetizados e que por tras dessa proposta existe uma concepcao de ensino
e aprendizagem. (M1)
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» Reconhecer que hd atos inteligentes por tras das escritas dos alunos gue ainda nao

sabem ler e escrever convencionalmente. (M1)

= Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando suas hipoteses de escritae

leitura e suas caracteristicas pessoais. (M1)

= Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como suas interagoes

nas situacoes de parceria. (M1}

« Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e evolugao dos alunos, de

planejamento e documentagao do trabalho pedagogico. (M1)

« Reconhecer seu papel de modelo de referéncia para os alunos coma leitor, como usuario

da escrita e como parceiro durante as atividades. (M1)

* Reconhecer a importancia de ler diariamente bons textos para os alunos,

compreendendo que esse tipo de pratica requer planejamento, critérios de qualidade
e diversidade para a selecao dos textos e leitura prévia dos mesmos. (M1)

= Compreender que é principalmente por meio da leitura (mesmo que escutada) gue se

aprende a linguagem escrita e que isso € condi¢do para produzir textos de qualidade.
(M1)

« Utilizar s conhecimentos tedricos adquiridos sobre os processos de aprendizagem e

sobre a didatica para planejar situagoes desafiadoras de alfabetizacao, pautadas na
leitura e na escrita de textos.

Identificar as principais variaveis que interferem na aprendizagem e fazer uso desse
conhecimento para organizar o trabalho pedagogico.

Desenvolver procedimentos necessérios para elaborar uma rotina de trabalho
pedagogico que responda as necessidades de aprendizagem dos alunos em relagaoc ao
processo de alfabetizacao e de letramento,

Entender a heterogeneidade dos alunos como vantagem pedagogica e utiliza-la em
favor da aprendizagem.

Analisar a producdo escrita dos alunos para planejar atividades que respondam as suas
necessidades de aprendizagem.

= Compreender o valor pedagogico do trabalho com nomes proprios, listas e textos que

se conhece de cor para favorecer a reflexao sobre as caracteristicas e o funcionamento
dosistema alfabético de escrita.

Reconhecer a capacidade dos alunos de produzir textos em linguagem escrita antes
mesmo de saberem escrever convencionalmente.

= Conhecer possibilidades de trabalho com revisao de textos, do ponto de vista discursivo,

também com alunos nao-alfabetizados.

Refletir sobre as praticas tradicionais de copia, ditado e leitura em voz alta e re-significa-
las, de forma que facam sentido para os alunos e respondam as suas necessidades de
aprendizagem.

* Analisar criticamente a propria pratica por meio da reflexao individual e coletiva.
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ANEXO 8 — EXPECTATIVAS MODULO 3

i’i l| Programa. de Formagio
B e Profa::ore: Alfabetizadoves

Nome:

(opcional)

Expectativas MW&W%M Moébdulo 3

O Programa de Formacio de Professores Alfabetizadores chega ao seu terceiro e ltimo
modulo e mais uma vez apresenta como expectativa de aprendizagem as competéncias
profissionais e conhecimentos que se espera que sejam progressivamente construfdos/
ampliados pelos professores.

Desta vez a proposta é que durante a leitura da lista de expectativas de aprendizagem,
voce, professor, faga uma espécie de “balanco” de seu percurso pessoal: pinte de verde as
competéncias profissionais/conhecimentos que acredita ter desenvolvido bastante (mesmo
que ache que ainda é preciso melhorar de alguma forma), de amarelo aquelas desenvolvidas
parcialmente e que necessitam de maior investimento e de azul as que tem tido dificuldade
em desenvolver. Assim, vocé poder4 ter uma visao geral de seu processo de formacio.

As expectativas de aprendizagem relacionadas no inicio da lista sio aquelas que figuraram
nos dois médulos anteriores e se repetem agora no Médulo 3. Na seqiiéncia estdo aquelas
que se referem as especificidades dos contelidos a serem trabalhados neste modulo.

* Analisar [...] o percurso de formagio profissional, relacionando-o com a prépria pratica
pedagdgica e com a atuacao de professor. (M 1/M2).

¢ Monitorar o processo pessoal de formacdo, considerando as expectativas de
aprendizagem do médulo e as préprias expectativas. (M1/M2)

* Trabalhar coletivamente de forma produtiva. (MI/M2)
° Intensificar as praticas de leitura e escrita, especialmente de textos reflexivos. (M1/M2)

¢ Utilizar o registro escrito para documentar o trabalho pedagdgico e para refletir sobre
a pratica profissional e o processo de formacdo. (M1/M2)

* Desenvolver procedimentos produtivos de estudo dos textos expositivos que
aprofundem os conteldos abordados no curso. (MI/M2)

* Entender o contrato didatico como um dos fatores que interferem na compreensio
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dos papéis e das relacdes envolvidos nas situagdes de ensino e aprendizagem, tanto na
sala de aula como no grupo de formacio. (M1/M2)

Aprofundar o conhecimento sobre a natureza das atividades de alfabetizacdo pautadas
na reflexdo sobre a lingua e sobre propostas que fazem parte de uma metodologia de
ensino mediante a resolu¢io de problemas. (M1/M2)

Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens para
se desenvolver pessoalmente e para ter uma imagem positiva de si mesmos. (M1/M2)

Compreender os procedimentos possiveis/necessarios para ler e escrever antes de
estar alfabetizado. (M1/M2)

Compreender que os alunos podem e devem ser incentivados a ler e escrever antes
de estar alfabetizados e que por tris dessa proposta existe uma concepcio de ensino
e aprendizagem. (M1/M2)

Reconhecer que hi atos inteligentes por tras das escritas dos alunos que ainda nio
sabem ler e escrever copvencionalmente. (Mi1/M2)

Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando suas hipoteses de escrita e
leitura e suas caracteristicas pessoais. (M1/M2)

Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como suas interacaes
nas situagdes de parceria. (M1/M2)

Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e evolucio dos alunos, de
planejamento e documentacio do trabalho pedagdgico. (M1/M2)

Reconhecer seuy papel de modelo de referéncia para os alunos como leitor, como
usudrio da escrita e como parceiro durante as atividades. (M1/M2)

Ler diariamente bons textos para os alunos, compreendendo que esse tipo de pratica
requer planejamento, critérios de qualidade e diversidade para a selecao dos textos e
leitura prévia dos mesmos. (M 1/M2)

Compreender que é principalmente por meio da leitura (mesmo que escutada) que se

aprende a linguagem escrita e que isso & condicao para produzir textos de qualidade.
(ELETR)

Utilizar os conhecimentos teéricos adquiridos sobre os processos de aprendizagem e
sobre didatica para planejar situacdes desafiadoras de alfabetizacao, pautadas na leitura
e na escrita de textos. (M2)

Identificar as principais variaveis que interferem na aprendizagem e fazer uso desse
conhecimento para organizar o trabalho pedagdgico. (M2)

Desenvolver procedimentos necessérios para elaborar uma rotina de trabalho
pedagdgico que responda as necessidades de aprendizagem dos alunos em relacio ao
processo de alfabetizacdo e de letramento. (M2)

Entender a heterogeneidade dos alunos como vantagem pedagdgica e utiliza-la em
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favor da aprendizagem. (M2)

Analisar a producio escrita dos alunos para planejar atividades que respondam as suas
necessidades de aprendizagem. (M2)

Reconhecer a capacidade dos alunos de produzir textos em linguagem escrita antes
mesmo de saberem escrever convencionalmente. (M2)

Analisar criticamente a prépria pratica por meio da reflexio individual e coletiva. (M2)

Compreender o processo de avaliacio como parte do processo de ensino e
aprendizagem.

Compreender os aspectos que colocam a avaliacio a servico da aprendizagem e fazer
uso de instrumentos que contribuem nesse sentido.

Organizar uma proposta de apoio pedagégico para os alunos com dificuldades na
aprendizagem da leitura e escrita

Reconhecer as caracteristicas e as formas de organizacio de um projeto didético.

Desenvolver um projeto didatico junto aos alunos considerando produto final e objetivos
de aprendizagem.

Utilizar procedimentos didaticos eficazes para a formacao de leitores interessados e
competentes.

Reconhecer a importancia do pensamento de estudiosos como Paulo Freire e Emilia
Ferreiro para a alfabetizacao de jovens e adultos e compreender adequadamente as
suas ideias, sabendo reconhecer as interpretagdes equivocadas que delas foram feitas.

Conhecer e utilizar praticas pedagdgicas de alfabetizacio de jovens e adultos por meio
dos textos.

Conhecer algumas caracteristicas das normas ortogréficas e compreender que a maior
parte da aprendizagem da ortografia se realiza por meio de construgdo e nao de
memorizacao.

Compreender algumas das principais questdes que envolvem o aprendizado da
pontuagao e conhecer possibilidades de trabalho pedagégico em que a pontuacdo ¢
abordada como elemento de textualidade.

Conhecer algumas das principais questdes que envolvem o aprendizado da gramatica
e compreender que é no interior da situacdo de producido de texto que os
conhecimentos sobre os aspectos gramaticais ganham utilidade.

Avaliar as préprias competéncias profissionais construidas ao longo do curso.
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ANEXO 9 — PROJETOS LETRA VIVA — ALFABETIZACAO

Programa de Formagdo
de Professores Alfabetizadores

Coletinea de projetos diddticos

Caro [ﬂm]@ﬁoxg cara [}rcyfaffom/

Vocés estio recebendo uma coletinea de projetos diditicos de leitura e escrita.
Como poderio observar, todos eles Sequent & mesma estrutur organizativa; no
entanto, hi, dg‘wmga,r no tratamento que cada, fwo/&;mwmtor Lmprime ao texto.
Agora & comw vocks, selecionem e adapten o que ﬂpapa/ega/wuadeqmo as
necessidades de aprendizagem de seus alunos e mios b obra.

Projeto 1 — Sapos d

Objetivo compartilhado com os alunos (produto final)
Produzir uma revista com textos informativos sobre a transformacéo (evolucao) de

girinos em sapos.

Justificativa

As criangas, em geral, tém muito interesse por animais. Neste sentido, a escolha deste
projeto cria um contexto de estudo e pesquisa muito envolvente para elas, o que eontribui para
que se esforcem e se dediquem em todas as etapas e também na construgio do produto final.

A produgio de uma revista com textos informativos & uma estratégia importante, pois
possibilita a sistematizacio e socializacdo dos conhecimentos das alunos sobre o assunto
estudado. No projeto “Sapos” os alunos, com a ajuda do professor, trabalhario com diferentes
tipos de textos, imagens e outras fontes de pesquisa para a obtengao de informacées sobre a

evolugio de girinos em sapos.

O que se espera que os alunos aprendam
I. Procedimentos de pesquisa mediante o uso de varios instrumentos, tais como:
observacao direta da metamorfose dos girinos, leitura de textos informativos (leitura
de imagens, leitura por antecipacio de significado, leitura realizada pelo adulto).
2. Fazer uso da escrita como registro dos conhecimentos construidos ao lengo do
processo (situagdes de registros espontineos e produgao de textos tendo o professor
como escriba).

I Projeto elaborado pela equipe pedagogica do Institute Avisa la/Crecheplan.
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3. Desenvolver a capacidade de ler texto informativo.
4. Escrever textos informativos, respeitando intuitivamente suas caracteristicas basicas.

5. Usar a escrita e o desenho como recursos para a documentacio, organizacdo sistematica
das informacdes e socializacio dos conhecimentos adquiridos.

6. Revisar textos.

7. Conhecer as etapas que levam o girino a se transformar em sapo.
8. Valorizar o trabalho em grupo.

9. Colaborar com a preservacioc da fauna.

10. Ter interesse em pesquisar novos assuntos, consultando diferentes fontes de informacao.

O que o professor deve garantir no decorrer do projeto

I. Selecionar, com antecedéncia, materiais sobre o assunto — cartazes, videos, fotos,
livros, enciclopédias.

2. Levar para a classe livros com textos informativos (especialmente sobre sapos) para
os alunos consultarem sempre que preciso.

3. Propor questées que facam os alunos pensarem sobre o texto especifico, sua
diagramacao, a funcao da ilustracdo etc.

4. Favorecer as iniciativas individuais e coletivas, acolhendo as idéias dos alunos e
possibilitando que elas sejam colocadas em pratica.

5. Garantir, sempre que possivel, o trabalho em grupos, para que os alunos possam ser
parceiros de fato, colocando em jogo os saberes individuais, tanto nas atividades de
escrita como nas de leitura.

6. Incluir a participacdo dos alunos a cada retomada do planejamento do projeto.

Etapas previstas
I. Promover uma conversa sobre os sapos. Construir um quadro que devera ser
preenchido ao longo do projeto a partir das seguintes questdes: “Q que j4 sabemos”;
“O que queremos descobrir”; “O que aprendemos”.

N

. Promover a troca de conhecimentos entre os alunos, sensibilizando-os para o assunto.

3. Buscar em livros e revistas informacées para responder as questoes levantadas pelo
grupo no item: o que queremos descobrir.

N

- Levar para a sala alguns girinos para observacio.

i

- Registro das transformacdes observadas, realizado pela professora a partir do que foi
ditado pelas criancas.

6. Apresentar um video que trate do assunto, ressaltando alguns pontos que devem ser
observados.

7. Organizar uma atividade de desenho de observacio das transformacdes ocorridas no
girino para ilustrar a revista (o produto final).

w

. Escrita de textos informativos para a revista a partir do conhecimento construido no
decorrer da pesquisa (o professor ou um aluno como escriba).

9. Escrita de legendas para as figuras que fario parte da revista.
10. Selecionar imagens e/ou desenhos que mais gostaram para compor a revista.

[1. Producdio de uma revista com textos informativos, referentes a transformacio
(evolucao) de girinos em sapos.
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ANEXO 10 — EXEMPLOS PAUTAS LETRA VIVA

LETRAVIVA

Alfabetizacaoc™

—

Programa Formacgao de
Professores alfabetizadores

Formadora: Jamie

S.M.E - Lorena

MODULO 1/ UNIDADE 3: O que sabem sobre a escrita os que
ainda ndo sabem escrever - Parte I

"Se pensarmos que a crianga aprende s6 quando é submetida a um ensino
sistemdtico, e que sua ignordncia estd garantida até que receba tal ensino,
nada poderemos enxergar, mas se pensarmos que as criangas sdo seres que
ignoram que devem pedir permissdo para comegar a aprender, talvez
comecemos a aceitar que podem saber, embora ndo tenha sido dada a elas a

autorizagdo institucional para tanto.
(Emilia Ferreiro - in:reflexdo, alfabetizagdo,SP,Cortez,ed.,1981)

Objetivos:

- Apresentar e discutir hipétese de leitura dos alunos que ainda nhdo
sabem ler e escrever convencionalmente;

- Possibilitar a compreensdo de que hd atos inteligentes por trds das
estranhas escritas dos alunos que ndo sabem ler e escrever;

- Observar de maneira investigativa as produgdes escritas de seus alunos,
para que encontrem nelas elementos que lhes permitam compreender o
momento de aprendizagem de cada um;

-Identificar os avangos, as dificuldades e as necessidades de
aprendizagem de seus alunos;

- Favorecer o desenvolvimento de procedimentos de estudo de fextos
expositivos;

- Elaborar registros de forma organizada.

Conteldos:

- Hipdteses de escrita;

- Andlise de escritas ndo-convencionais;

- Observagdo das possibilidades de intervengdo do professor em uma
situagdo diagndstica;

- Procedimentos de estudo de textos expositivos;

- Procedimentos para fazer registro de forma organizada

Atividade 1 - Roda de leitura
- Conto Arabe - "As mil e uma noites”



Atividade 2 - Retomada da Unidade 2
- Programa de video: "Em outras palavras "
- Socializagdo sobre as idéias anotadas apds o video.

Atividade 3 - Rede de idéias

- Baseados has informagdes do texto e do quadro que vocé
preencheu, relacione o contelido tratado com sua prdtica e
responda: "Em quais momentos de minha prdtica identifico ideias
Empiristas de ensino e aprendizagem e em quais identifico ideias
Construtivistas ?

- Em grupo:Socializar em grupo o estudo que fizeram do texto
M1U2T5: “Idéias, concepgdes e teorias que sustentam a prdtica de
qualquer professor, mesmo quando ele ndo tem consciéncia delas”

- A partir do seu trabalho pessoal e dos registros do video elaborem
uma hova recomendagdo a professora iniciante.

Atividade 4 - Andlise das escritas de Ricardo e Antonio

- Em grupo:Analisar a escrita de Ricardo e Antonio M1U3T4 - um
adulto e uma crianga que ndo sabem ler convencionalmente e discutir
a questdo : "O que Ricardo e Antonio ja sabem sobre a escrita? “

Atividade 5 - Trabalho Pessoal
- Leitura do texto:"Como se aprende a ler e escrever ou, prontiddo,
um problema mal colocado” M1U3T5.

Proposta da atividade
1.No texto vocé encontrard contribuigdes valiosas para
compreender melhor o que os alunos pensam sobre a escrita, antes
de ler e escrever convencionalmente. Ao longo da leitura, serd
convidado a seguir um caminho reflexivo que lhe permitird
aprofundar seus conhecimentos sobre os processos de
aprendizagem da escrita.
-Durante a leitura faga anotagdes no caderno de registro;
-Faga uma lista das ideias que a crianga constréi sobre a escrita
depois que compreenderam que a escrita representa a fala.

2. Leitura do livro: "A Fada que tinha ideias” Fernanda Lopes de
Almeida. 1%edi¢@0/1971 e responder a questdo : Pra vocé, o que significa
ler este livro nesse curso? (Para entregar)
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Alfabetizacaoc ™™

—

Programa Formacao de
Professores alfabetizadores

Formadora: Jamie
S.M.E - Lorena

MODULO 1/ UNIDADE 3: O que sabem sobre a escrita os que

ainda ndo sabem escrever - Parte II
"Ndo é possivel ensinar nada sem partir de uma ideia de como as
aprendizagens se produzem”
Antoni Zabala, in:A pratica educativaa - como ensinar.
Porto Alegre, ed. Artmed, 1998

Objetivos/Conteldos:Pauta da Unidade 3 - parte T

Atividade 1 - Sessdo de leitura / Roda de leitura:
- Apreciagdo e leitura de poemas.

Atividade 2 - Rede de ideias :

- Retomada do texto M1U3T5: "Como se aprende a ler e escrever
ou, prontiddo, um problema mal colocado”.

- Levantamento das questdes referentes ao texto M1U3T5.

- Em grupo:Fagam uma lista das questdes mais dificeis levantadas
na leitura. (Entregar uma copia para a formadora)

- Socializagdo da atividade com os grupos.

Atividade 3: Exibigdo do programa : “A construgdo da escrita -Parte I"
Objetivos do programa:
- Apresentar e discutir hipoteses de escrita dos alunos;
- Possibilitar a construgdo de uma base de conhecimentos tedricos,
para compreender que existem atos inteligentes por trds das escritas
ndo-convencionais;
- Estimular os professores a observar as produgdes escritas dos
alunos.
Retomada da andlise inicial das escritas de Ricardo e Antonio:
- Agora com mais informagdes do texto e do video, retornem a andlise
das escritas e verifiqguem se ha necessidade de ampliar ou reformular
as consideragdes feitas.
- Socializagdo das andlises com os grupos.



Atividade 4 -Exibigdo do programa:“A construgdo da escrita“Parte IT
-Anotem o que observarem durante a apresentagdo do programa,
principalmente as formas de a entrevistadora fazer as intervengdes
para identificar os conhecimentos que as criangas possuem.

Atividade 5 - Ordenagdo de amostras de escrita:

-Em grupo: Ordenar o conjunto de amostras M1U3T9, partindo daquela
que julgarem ser mais distante de uma escrita convencional.

- Preencher a 1? coluna do quadro das escritas.

Atividade 6 - Trabalho Pessoal

Proposta de encaminhamento

1. Fazer uma segunda leitura do texto M1U3T5: "Como se aprende a ler
e escrever ou, prontiddo, um problema mal colocado” e buscar
informagdes especificas, utilizando o roteiro de leitura M1U3T12 e
registrar no seu caderno.

2.Leitura do M1U3T11,consideragdes sobre as atividades que serdo
exibidas no programa de video “Escrever para aprender”, da unidade 5
(Essa leitura é imprescindivel).

- Para entregar: Organize suas dlvidas em relagdo as atividades, na
forma de perguntas.

Atividade s6 para o segundo grupo de professores
3. Leitura do livro: "A Fada que tinha ideias” Fernanda Lopes de
Almeida. 1%edi¢do/1971 e responder a questdo : Pra vocé, o que significa ler
este livro nesse curso? (Para entregar)
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LETRAVIVA

Alfabetlzagab’“"

Programa Formacao de
Professores alfabetizadores

Formadora: Jamie

S.M.E - Lorena
MODULO 1/ UNIDADE 4: Construgdo da escrita-primeiros passos -Parte I

Ndo se deve manter as criangas assepticamente afastadas da lingua
escrita.
Mas tampouco trata-se de ensinar-lhes um modo de sonorizar as
letras,nem de introduzir os exercicios de escrita mecdnica e a

repeticdo em coro.
Emilia Ferreiro, in:Reflexdes sobre a alfabetizagdo,de Emilia Ferreiro,
SP.Cortez Editora,1981

Objetivos:

- Aprender a discutir sobre as escritas pré-sildbicas;

- Compreender que hd atos inteligentes por trds das estranhas escritas
dos alunos que ndo sabem ler e escrever;

- Observar de maneira investigativa as produgdes escritas de seus aluno,
para que encontrem nelas elementos que lhes permitam compreender o
momento de aprendizagem de cada um;

- Incentivar os professores a identificar os avangos, dificuldades e
necessidades de aprendizagem de seus alunos;

- Tematizar= tfornar objeto de reflexdo, as possibilidades de se
compreender o que os alunos sabem sobre a escrita;

Conteldos:

- Hipdtese de escrita pré-sildbica;

- Andlise de escritas ndo-convencionais;

- Observagdo das possibilidades de intervengdo do professor em uma
situagdo diagndstica;

Atividade 1 - Roda de leitura:
"Curiosidade premiada” - Fernanda Lopes de Almeida-Alcy Linhares

Atividade 2 - Rede de ideias :

- Retomada do texto M1U3T5: "Como se aprende a ler e escrever
ou, prontiddo, um problema mal colocado”.

- Em grupo:Listar as informagdes selecionadas e grifadas sobre a
escrita bré-sildbica.



Atividade 3: Continuagdo da Exibigdo do programa : “A construcdo da
escrita -Parte I"

Atividade 4 -Exibigdo do programa:"“A construgdo da escrita“Parte IT
-Anotem o que observarem durante a apresentagdo do programa,
principalmente a formas de a entrevistadora fazer as intervengdes para
identificar os conhecimentos que as criangas possuem.

Atividade 5 - Retomada da ordenacdo de amostras de escrita:

-Em grupo: Ordenar o conjunto de amostras M1U3T9, partindo daquela
que vocés realizaram ha 1* ordenagdo.

- Preencher a 2% coluna do quadro das escritas.

Atividade 6 - Contribuigdes a pratica I
Essa atividade inaugura uma estratégia de formagdo, que consiste em
vincular os fundamentos tedricos até entdo abordados.
- Leitura do texto: "Contribuigdes a prdtica I" M1U3T10
- Elaborar no minimo duas contribuigdes ou mais d sua prdtica
pedagdgica, decorrente dos estudos realizados na U3.

“Até agora, o que o curso te ajudou?”

Atividade 7 - Trabalho Pessoal
Proposta de encaminhamento
1. Fazer a leitura do texto M1U4T5 “Porque e como saber o que sabem
os alunos?” com o objetivo de subsidiar o professor na atividade de
sondagem.
2.Planejar e realizar o diagndstico do que seus alunos sabem sobre a
escrita. Aplique a atividade de sondagem com seus alunos ou alunos de
uma outra turma e separe 4 produgées mais dificeis de diagnosticar
para frazer no préximo encontro.

Atividade s6 para o terceiro grupo de professores
3. Leitura do livro: "A Fada que tinha ideias” Fernanda Lopes de
Almeida. 1%edi¢do/1971 e responder a questdo : Pra vocé, o que significa ler
este livro nesse curso? (Para entregar)
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Alfabetizacdo™

Programa Formacéao de
Professores alfabetizadores

Formadora: Jamie

S.M.E - Lorena

MODULO 1/ UNIDADE 4: Construgdo da escrita - primeiros passos -
Parte II
Na concepgdo tradicional de aprendizagem, ndo se apresenta a escrita
como um objeto sobre o qual se pode atuar, um objeto que é possivel
modificar para tratar de compreendé-lo,e sim um objeto para ser
comtemplado e reproduzido fielmente (sonorizado fielmente e copiado
com igual fidelidade).
Emilia Ferreiro, in:Com todas as letras,SP.Cortez Editora,1992.

Objetivos/Conteldos: Mesmos conteldos da parte I

Atividade 1 - Sessdo de leitura
Ler para se informar: Artigos de revista (Tema: Educagdo)

Atividade 2 - Rede de ideias :Retomada da atividade diaghéstica:
Em grupo:socializar as produgdes trazidas a fim de realizarem uma
andlise cuidadosa das escritas em questdo.

OBS. Tenham em mdos os textos "Como se aprende a ler e escrever
ou, prontiddo, um problema mal colocado” M1U3T5 e "Por que e
como saber o que sabem os alunos” M1U4T5.

Socializagdo: Questdo respondida a partir da leitura do livro "A
fada que tinha ideias” (Fernanda Lopes de Almeida).

Atividade 3: Continuagdo da Exibigdo do programa :
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ANEXO 11 — PARECER COMITE DE ETICA

2 Bl e PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-SP
SEDE CAMPUS MONTE ALEGRE

Protocolo de Pesquisa n? 003/2009

Programa de Estudos Pés-Graduados em Lingiistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL)
Orientador(a): Prof.(a). Dr.(a). Maximina Maria Freire
Autor(a): Taciana Oliveira Carvalho Coelho

PARECER sobre o Protocolo de Pesquisa, em nivel de Tese de Doutorado, intitulado A formacao
critico-reflexiva de aluno-professores mediada pela leitura do livro: A fada que tinha idéias

CONSIDERAGOES APROVADAS EM COLEGIADO

Em conformidade com os dispositivos da Resolucao n2 196 de 10 de outubro de 1996 e demais
resolucdes do Conselho Nacional de Saide (CNS) do Ministério da Saude (MS), em que os critérios da
relevancia social, da relacao custo/beneficio e da autonomia dos sujeitos da pesquisa pesquisados foram
preenchidos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido permite ao sujeito compreender o significado, o
alcance e os limites de sua participacao nesta pesquisa.

A exposicao do Projeto € clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada, permitindo
concluir que o trabalho tem uma linha metodolégica bem definida, na base do qual sera possivel retirar
conclusdes consistentes e, portanto, validas.

No entendimento do CEP da PUC-SP, o Projeto em questao nao apresenta qualquer risco ou

dano ao ser humano do ponto de vista ético.

CONCLUSAO

Face ao parecer consubstanciado apensado ao Protocolo de Pesquisa, o Comité de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC/SP — Sede Campus Monte Alegre, em
Reunido Ordinaria de 02/03/2009, APROVOU o Protocolo de Pesquisa n2 003/2009.

Cabe ao(s) pesquisador(es) elaborar e apresentar ao CEP da PUC-SP — Sede Campus Monte
Alegre, os relatérios parcial e final sobre a pesquisa, conforme disposto na Resolucao n2 196 de 10 de
outubro de 1996, inciso 1X.2, alinea “¢”, do Conselho Nacional de Salde (CNS) do Ministério da Saude
(MS), bem como cumprir integralmente os comandos do referido texto legal e demais resolugbes do
Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS).

Séao Paulo, 19 de maio de 2011.

s/ Prof. Dr. Edgard de Assis Carvalio
C adop/do = i tsa da PUC-SP

Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) — Perdizes — S&o Paulo — SP — CEP: 05015-001
Tel/Fax: (11) 3670-8466 — e-mail: cometica@pucsp.br — site: hitp:/www.pucsp.br/cometica
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7

APENDICE 1 — RESUMO DOS EPISODIOS

PN

(F1:9/61

‘Bplowly) "ewO Blopl B WEJeUOR BIOD) B 8 BUUIYOWLIBA
"BANYD B J1I0j0D NOA —

{9 elapl any) jessaldap sjuon —

:ebug e wessoenbsse B0 B 8 BYUIYIOWISA

'Zn7 eJe|D assIp

— BIOp| BWN OpUBp W B}S3 S9O0A Sp OBSSNOS|p BSST —

()

‘apepljinbuel) siew wod Jelidsal ap Bw.Oo) BWN
ay|-euisus znT BIeD ‘Ie 8p E}B} 8p 8.J0S SE|\-EPeH Y "9pPEPUOINE BSS8 EuONlSaNb Bulusw
e onb olep 9 & eyuRY B 9 BANYD BU BpuBW Wanb anb zp sgp-eped y ‘ewnbe 109
was ‘edelb was oynw a%ated anb ‘BANYD B 1110|0D Bp BISp! djuey|lq B We) ‘eidwses owod
‘elopebepul 8 BAlBLO ‘Zn BrelD ((#71:9/61 ‘Bpldw|y) ,EpPLO0j0D BANYD Y, Olpgside oN

BPLIOJ0D BANYD Y/ OIpOSIdT

‘sesojsiwe sepipadsap o sedinosap ap sopipad ‘saodedldxs
Wwoo BuUIWIS) olposide O ‘oplosiuode eyull anb o Jageosad wes ‘ojoq op elES 8@ anb
wo9 zej ‘odibew oje wn Jod ‘ee|\-Bpe B 8 Blawod 0 Jeyuede anbasuod znT eie|) opuenb
9A|0Sal 9s opn] "oedeuswiAow esual Jod epedsew 9 obedwelgy ouanbad oe eosng eu
Jepnle e waodoid 8s sepej se sepo} anb wa Budd \ "B} OA 8p 0|-9} SASP S OY|I} Op Spepnes
9Juas eew e anb spusiue Sew ‘elawod oyl Wn Ja1 wog oinw 9 enb ap oyuizobedwe|al
Op SBW B 82UBAUOD EBYUIYBWISA ‘BJOA 8P ‘BlBWOD W8 opewlojsuel) ‘oyy o oabixa
ebedweljay euop ‘(6:9/61 ‘epldW|Y) ,BYUIyBWISA 9P OuesSIanue O, OIposide ON

BYUIY[BUWLIBA 9P OLIESIBAIUE O i€ 0IPOSIdT

(8:9/61 ‘eplawly) "sousuw
9SSOAl} 9S WOQ OB} BLOS JUlBY ‘SBlepl SBJUE} WS} 900A
anb 10d — Jsejej 8pod anb wisse ‘ed 8ssIp — eyl BYUIN —

"9PEPIO0[OA BIUE) WOD BILIOD 919 anb Jod opuspusius eAelse
oeu ‘oliusp obedwelal eyull BIWOD O 8nb BIgES OBU OWO0D
3 "Jeje} eied ZOA WSS ‘OpPUBUBCE 8S BABISS SB|N-BPEH VW

jSesaould opuejuBOUSSAP & OpuejuRoUS odws) ojue}

1apiad 900N BUSH — "BpRWSEISNIUS ‘ZNnT BJB|D NOWE|OXd

— jeolbew epeo zey Jenb opuenb go0A jeBWEW ‘BXNd —

'Ngod ou eAeXx|ap 8|@ enb

ajuey|llq OlSel O BIA 8S 0S "OMallp O|-ebiaxus [aAIssod els

wau anb spepIoo|aA e} ewnu BLIOD ‘oljusp obedwelal woo

EJOWOO WN 0puas jopidel BJS OWO0O J "BJSWOD WN JBIA

Je ou opejieq wn seduep zn| ap BSSEW B Z8} ‘0BPU0D 8P BIBA

EpP SBUUIPEIBA SBJ1 WOYD "0IAIT Op BJ8 OeU anb eoifew ewn
19ze} ‘BpIA BU zoA eaiowld ejad ‘naAj0Sal ‘Bjjje ‘el -epe

()

(8:9261
‘eplowl|y) ‘epeu Joze} sowspod OBN "OJAIT OU BISS OBN —

()

(£:9/61 ‘eplow|y) jseped sep

OJAIT OU WISSE BOIBRW BLNYUSU 8)SIX8 OBN "18s apod oeN —
Jeoibew ewnbe g anb Blog —

jesloen

BIA BP B| OPUIES BIS® anb zn| ap 0118ANYD O 0S BY|Q —

()

(8:9/61 ‘Bplow|y) ., "SouaW aSSaAl
89S WO0Q OB} BLBS, - ZN7 BIB|D 8p Seidpl ap oesnjoid B BlUSWE| SE|\-BPB] Y "BIBWOD
Wwa zn| op esSew B Jewlojsuel} elpsul eoifew ewn Jazey anb wa) sey\-epe4 e 060
‘0|0 9p eSSeWw ap olusweplogsuely, ered oedn|os zel} oeu ,Sepe Sep OJAIT, [BUOIDIpE}
0 anb 9 ewa|qoid O "eE-EPEH Bl]ed BPBLOSU0D, 18S BIOASP ‘SBSE S9.l ap oyuuessed
0 OWO0D WISSE ‘@nb 0BSNJUOD BWN 8S-BLID "BlI9| B EBJed IBpiogsuel; sp odwa) wa es1oe]
BIA B BPO} © BSED B BP0} BpUNUl anb 0jue) 82$940 0]0g O 9 0|0Q OU BJUS 9|9 ‘OPIOUSAUOD
WISSY "SOPO} Wa 0JSNS WN 9p 9 ‘BISd) Bp 0O18W OU ‘0j0g Op Eles anb 9|8 e agdoid eulusw
® SBw ‘sopepiauod sojad opiwod euss oyuizobedwelas O “iie Jod eaessed anb sobedwe|al
ap eliwe) ewn ap (jojog ou Jeljus B opipensiad Jas ap |08} Siew 0ss| Jod) oyuiziousw
0 ‘oJielul ofedweldi wN BOO|0D :BAOUI BUluBW B ‘Obedwelds ep ojuswie) 8p BYydD
9p 18Y|09 BN JBO0j0D 8P OjuSWOW O "BISE}UR) EP OUISI Op Blidoid Bladas BwN opuinbas
‘SOYyUI0g SO 19z} B BNUIUOD BUIUSW B 8 J[ES BSIDald znT BIE[D) 9p SBW Y "SOAlesedald sou
sepnle e agdoid as anb ‘znT eie) ap ebiwe eyuljaiise ‘Byulyjdwlan eled ouesianue ap
BIS8} BN JEP 8PI0BP SB|N-BPEH B (£:9/6 | “BpidW|Y) ,Zn| 8P Soyuljod SO, 0Ipgside oN

zny ap soyuijoq SO g opesidy

(719/6 1 "BpIBWIY) jBAOU BISP! BUWIN WS)
wanbulN -ooibew sjade} we esuad 0s epe} o ojuenb opnJ

(€:9261 ‘eprdW|Y) (nosedsl

BOUNN "OpeJed BOl) OpuNw O ‘EpPeuU BludAul wanbuiu opuend
"Bpue Opunw O ‘es|od ewnBe ejusaul wenbje opuenp '3 —
¢, opeJed opunp —

‘opeJed

opunw ap 01sof ogu enb 3 "egwew ‘ogu ‘ediNbeid 9 0BN —
;lepuside

1anb oeu 900A 0s anb Jod "0JAl| 8558 10d wesspuside aidwss
sepe} Se sepo} — Se\-eped B BizIp — BY|l} BYUIW ‘SBN —
'seolbew seudold sens Jejuanul BLIBNY "SEPEH SEP

oA ojad seolbew laze) e lspuaide eusnb oeu znq ele|n

'001g N8s wa epeJidsul ‘oyulessed Ws sjng 0 Jewlojsuel) aiajeid
‘ojdwexa Jod ‘aopeon sjade} owod ‘wazey slewsp se anb ojnbe lazey e eSNYS 89S B3
".Sepe4 SEp 0IAIT, op | OBdI7 Ep Bl/ES BOUNU BPE) BUSnbad v ,opesed opunuw, 0 & sejuoid
selepl se eyeles znq ele) ", Sepeq4 Sep 0JAI], O opuezeaidsep ‘seoifew sendold sens
Jejusaul spusield anb ‘feroadss ounw epey ewn 9 euolsiy ep |ediouid webeuosiad y

selep| eyul] anb epe{ v :| 0jposidg



278

(61:9/61 ‘Eplow|y) [SOWEA (ESI0D BWN 8P 8BS —

:0juadal ap 8s-NojuBNS| BI0SSSJ0Id VY

iepejuas elbojojuoziIoH opuspualde Soue NOA9| ‘epelio) —
SUIRH —

‘eyuuBew OE} © BIOYUSS B 0SS! J0d —

0169|090 ou e160|0Ju0ZII0H

jpuaide ne anb wisse 10} oeN “opiHwWISd § 89S 19S OBN —
sonbiog —

j1es apod OBN — :0}SNS WN NOAJ| BI0SS8j0.d W

¢el auozioy

0 eled soweA oeu anb lod ‘Oplode 8p B}SS 8S ‘o] —
jOJUE]} WElR} ‘SEPB}O0D ‘Selossejoid sep euad Blnw oyus] —
"B10SS9)0.d B 9ssIp — geoJsad ep —

"Jopusjue eled BoOQ 0)INW NoS

‘00| BIPUSIUS NS & SESIOD SB JBJISOW SW BABISEQ ‘OpUB|E)
JBOl} BIOYUSS BP ZOA WS ‘WISSY ‘Owsaw ‘8juozuoy ON —
¢ OBJUD ‘9puo Je}se SOWEeIAa(q joN —

‘Inbe Jejss sowejasp

OeuU senp sou anb oyoe ns :o|dwexs Jod "duow wn —
"B10SS9J0.1d B Jages sinb — ¢ Selnw oS —

‘ajuoziioy o

21q0s Selap! Seyuiw SB SBpo} JozZIp NOA NS OJAI| 9SSaU SI0d —
“wiIs ‘oyoy —

JBUOE OBU BJIOYUSS B ‘Jasinb as

‘SOJAI| J18A81058 apod waquel edueld anb oyde N3 'noA —
"EPEJIWPE SIBW ZOA BPED

‘B10SS9j01d B nojunbiad — ;OIA| WN JBABIISS IBA 920 —
"'SOAON S8}U0ZLIOH OPEWEYD ‘0JAI| WN J18A810SS

noA duawelsnl sey ‘wn 9s @ anb weyode sopo} anb 18s N3 —
jwn

0S © 8JuU0ZLIOH — "BI0SS8j0.id B 8ssip — epeuebus ejs3 —
'SO}NW WalsIxg "0S

2JuoZIIoY wn 8)sIxe oeu anb 9 oeluido eJlswud BYUIW Y —
‘epejuedsa ojnw ‘eJ0ssaj0id e napuodsal — o1anp —

¢ebBip enb Jjenp "wis ‘g —

¢seouido —

'$90IUIdO Sejnw oyus) Sepy "OBU ‘19s OkU ‘OWSaW ‘Joges —
¢91u0Z1I0oY 0 21qos es100 ewnbje aqes "ages el 800 anb

0 19/ 0Janb oJldwWl — "BJOSS8)J0Id B 9SSIp — Wwag OUNj\ —

()

(81:9261 ‘epiawyy) ‘enbull ep ejuod eu e1b0j0u0ZII0H
BIgeS "SEBYUIpE} 8p EI0SS8jold we Jewloy 8S ep Opeqede
eyull anb ‘eyuioow olNW Bpe) BWN BIS BIOSSBJ0Id

()

0 WOD BJBJSIBS ‘ZNT BIB|D 8P SBW Y "9U0ZIIOY Op SUI-00U8 OU 0pueballoose WaLIBAIP 8S
& oynw wapusaide Bunfe o BI0SS8}0id " SOAON SOJUOZIIOH, OPB[NIUI OJAIl WN JOABIOSS W
opuesuad sjuswelsnl eaelsa anb o solnw oes anb opuazip eoldal eulusw Y "wn seuade
a)sixe anb opusazip e}seju0d BI0SSS}0Id B ‘S8jU0ZII0y SO 8100S opnj Jopuaide Jsjenb zip
zZn7 eJe|) "elisuew ejenbep opipuside eiAey oeu (81:9/61 ‘eplow|y) enbull ep ejuod eu
eIbojoluozIioH Jages ap Jesade ‘siod opniwliad els ojinbe as 1aqes oeu assip ‘oedednooaid
BJISUOWSp ®BI0SS90Id Y @juozioy Oe sjuswieossad 4 B BIOSS9j0Id B BPIAUOD 9
oolje.d opezipuaide wn eodoid zn eIEID Sew ‘SOJAI Sou napualde anb 9juozIioy 0 81g0S
SOJUBWINAYUOD snas Jijwsuel) efeueid eibojojuoziioy ap Jenoiped elossajoid

B160/01u0ZIIOH 8p BI0S58)0id V/ :G 0IpOSsIdT

(£1:9/61 ‘eplow|y) ¢waeq o}nw opuelidsal Noise ne /e o
a1qos oedeoldxe ens essap siodap ‘enb aqes jopedelbug —
:Joyjew opuesidsal BARISS anb niA ae|\-epe Y

‘opueIqOS

9le Je wa] “Jenb wanb Je 8p B}e} WO B2l 0S ;0BJUS Sl0d —
‘ajuelseq ey ‘le g —

iNOY|0 SBN-BPES Y

jle ey|o ‘Je OJuE} Wa|

*Je ap Blje} WO JBDl} 90N Zej OPN] “Je ap B}je} BNS BSSO J —
"Byl eYuW ‘eBIq —

¢9 |enb Jaqes

Jonp — "znT BIE|D 9SSIp — O}I9JOp WN W} 90N ‘SBWERN —
"Je ap ejje} ap 00nod wn Wwod ‘epule ‘BABISS

03 '0bo| eleIOyIBW Se|\-EpEH B ‘Oyueq O WOD ‘dluswiesy
‘opueloyjaw Nojse er "0s10a.d 9 oeN "epeblqo ‘oeN —

jodino seasnq el nop jadnasep oejug jyy —

"EPBY|OW BPO) ‘OBJ\-BPEH B 8SSIp —

18099 eJed Bl ‘Zn7 eJE|D ‘da0ed eu Jebol eled Bie oBN —
“elap edageo eu e-nobol ‘Jagaq aew e esed

enbe e Jep ap zan wae ‘Sej\ JBISNg OpuUBLIOD [0} ZNT BIB|D
"BORI} ZOA WO ‘Bl@ nipad — jenbe,p 0doo wn ‘1oAey o4 —
‘oede.dsal

e nopJad ae|\-EpPE4 B ‘BqOQ 9p Byuley E JEWEYD OpuiANQ
"BQOq olnw

JOJ B|® 8S 05 (BHUOQ OB] EANYD BWN EJUOD JSS BUI Byuley
e anb uod sepy ;0SSIp 19S Oku OBJUS ‘oewWwew ‘189S N3 —
“ByURY

E 9 ‘900A & OBU Ngd ou Inbe epuew wanb ‘Buusw ‘sep —
"BI9pI B 18] 81ush E BlSEg 'OBU ‘WapI0

Bs|0aid OBU BANYD JLUOOD BlEd "Sewew ‘wonbuiu 8q —
Jwanb ap wapIo wod sepy —

0|0y —

£BANYD B NLI0J0D 900/ jZNT BlE|D) —

()

“Byulpe} e obje opeuisus Ja} anb op siew
opipuaide Ja] opuebsle ojuewebed sp Seyul|a/1se Se 180908l B BSNJa) S ‘0JUBIUS OU ‘B[]
“elossajold e opeuiquiod o anb Jorew ojusweled 89a19j0 ‘Bne ejanbep oAlusod ope}nsa.

(G1:9/61 ‘eprowly) ¢1egnos opuenb ‘eyurey
B BIP NP (SBSSep BSI00 BWN O}I9) BJS) wenb sepy —
()



279

(82-£2:9.61 ‘epidwy) ,epin

ByUIW ep wabejgpow Joyjw e Jaze) noA, :opuesuad OBA 8
OpUBIBPOW OBA SEI0A :WISSE 18s anb wa] “ensuew Janbjenb
op laze} s|eA OBN "OAOU 9P 0PN} 19Ze} 8nb I8} OBA S900A —
iZN7 BIB|D ‘9 OWO0D 8JU0) jBU0D —

'ZNT BJelD) 9sSIp — Walall0d

soyolq s9ssa sopo} Jozey esed eoifew ewn op 18§ —

()

(£2:9/61 ‘eplowly)

‘N9d OU B| OPUBDULIQ SBYUIPE} SB WEJS anb eiges wenbuiN
jolueale Wn aoaJked eaino elanbe 3 —

jejeib ewn a9a1ed jwaAnu elanbe g| ey|Q —

:welz|p © ngd o eJed weney|o seossad Se LS| BN

‘soyolg

19Ze} 9p BID ‘OWISSW ‘Slew WeAe}sob seyy 'S8l0|} & S00Ieq
‘wagqwe] ‘sezen se ‘e solessed ‘soBWED  ‘SOYUUIBUIED
‘sojUe)9|9 WeIZeH 'SUSANU SB WOod woabespow ap WweAedulq
Seyulpe; SeJno se @ zn7 ele|D 'nad ojad opueloq 060oj ap 100
8 0IN0 8p 102 SUBANU WD ‘OIUOQ O}iNW |0S 8p Jod Wn BAE}S]

'sepe- Sep OJAIT Op SewIou
se opuinbas ‘eusweplibll ‘SEpPELO WEI0} OWOD BW.O) Bp oladsal B solusweuolsanb
soBlI-Sepe) Seu Jepadsep aoajed Ojuaas O "Ngd ou 02160|00Z SWlous djonbe wereud
anb sjodsp esed eied Jejjoa B sepebliqo OBS Seyulpe) Sy "SBYUIPE) SEP SSBW SE WEISNSSE
o sosobuad waosied sejop sunbje ‘s8zoA & SOJUBWIAOW WOD BPIA JeLd wadaled WeLd
anb soydIg SO "SUSANU SBU SIEWIUE WESPOW ‘BAIJRUD O}NW BUWLIO) 8P ‘Seyuipe) Selino
se 8 zn ele|D (92:9/6| ‘Eplowly) webejgpow ap weoulq seyuipe; sy, olposide oN

wabejepow ap weoulq seyuipe; Sy -/ 01posidy

(92:9/61 ‘eprow)y) ‘eone.d ap soue 818s oyusl anb
opow ap ‘zep woo nojss eloby ‘seoluido 18} B 1808W09 NS
‘opepl ap SOUE S@l} SO epseQ dewew ‘adnoosid 8s oeN —

japnes ens e [ew ede} anb opsw oyus] ¢ sa01uido

sejue} Ja] eled eusnbad ojnw B48S OBU S00A ‘BY|ly BYUIN —
:zn7 eJe| eted opuey|o Nody Se|\-BpeH Y

‘oey[egel; wn ep anb g 01sI sluswelSNP *SOPO}

op BJUOD EBp 9 opn} ‘Oeluido Byulw Bu ‘GBWEW ‘90eS —
¢NIANO ‘BYuleY B 8 OBU §20A 8nb ap J83usAu0d

95 ©S109.1d 900/ "BJUOD BNS EP 9 OBU 0SS! ‘By|l} BYUIN —

'e0} e elanewld Jaze) ap ejsob wanbuly “elsaewrd
BU Bpule siew JeyoLded OBA E}JSeIO|} EP SEPE} SB Oue
0 BJBd {SOI01JoUaQ JozZel) [BA 0S BANYD BSSO ‘OBWEBW ‘Se)\ —

“B|9P WSPIO WS BANYD B noJaje wanb
111q02sap Jasenb 1eA & opn} ep opuages Jedl} IeA ‘BUED Blod
"BP1I0|00 BANYD BP 80ES OBU 5[0y 9)e Byuley Y (/9091U0dk |eA
anb 0 19S Wau Na ‘owsaw ‘BUeD B JBPUBW BXNIQ BSS 85 —

‘ewssjpednooald nooly SeN-BpBS

()

(¥2:9/61 ‘epldw|y) "EpBU OPUBPUSBIUD BABISD

oeu snb ‘oyuidweljsy nojunbled — ;I9A © 0onjew J8g —
'soon[ew weis sa|e anb walesuad oeu

$0J1n0 SO BJied welin oeu anb wesbul) sew ‘welia sunbly —
¢ WEIIA OB jeXnd —

‘WEIA OBU S8puelf sO "oHnw welejsob seduelo sy —
£eAnyo

Bp WEeIR}SOn) — "Zn7 BJE|) Jages sinb — ;apepid eu 3 —

()

"BY|I} BP SeISp! Selownul se wod oedednoosld eijsuowap
9B|\-BPE4 Y "BINONO| BUSS E|-wpe enbiod ‘Bl-on oeu wenbuy soynpe sunbie ‘Eensn
oe o60) BpLIOJ0D BANYD B OWOD "Byuley € 01sajoid 8p BLED BWN NOIAUS & BPLIOj0D EPO}
BSBO BNS JOA OB 8]USJU0DSSP O}NW Nooly anb ‘esole{ exniq ejad 9SS0j OBU 8S ‘0SS99NS
OJIBPEPISA WIN OPIS EUS] "OpNn} OpULOjod ‘Bl8] BU [ED anb ‘eAnyd e 810j00 ‘znT eie|D ap
opipad e ‘ejob ewn anb wae eip op e} (£2:9/61 ‘epldw|y) eAnyd ap elob ep BloA v,

BANYO 8p ejob ep ejjoA v :9 0iposidy

(22:9/61 “eplow|y) "opul BUISUS B|F "OBU ‘Opuele)
BUISUS OBU BIOSS9joid BSST "SBWEW ‘BJU0ZIOYy ON —
¢ WEBJIBAISS apuQ —

'se|a Jod opueladss ‘Bl0d BU BAB]SS SB|N-BPB4

()

(z2:9/61 ‘eplow|y)

‘wn 9A 0s weanb 9 opueyuos BISF ‘OBU Bnb osgl) —
{0puByUOS

Sowe)se oeu anb BI8S jznT BleD ‘[BAIssod & OBU SB)\ —
'919S OPUSA NOISd 0S N "OWSaW

‘e1B0|0JUOZIIOH WS |SABPILLIO) © EBIOYuSS B OBjUj (3 —
iZep opusA noisg jznT elelD ‘|enissod g oeN —

'0J1N0 op slodep wWin ‘sa1uozlioy zap

ap siew niA 3 -oelsenb eize} zn eie|) anb el ‘g esed Jeyjo
Wd NOpJoou0d ‘B0 esed OpuBy|O BAB]SS 0S anb ‘elosssjoid v
ie| eJed ayjo oguz —

"Wwin 8)sIx8 0 ¢ epUanb ‘soino anp —

4,S81U0Z1I0Y SOJIN0 SouU epeldss

ewn Jep Jenb oeU BIOYUSS B — ZN7 BIE|D 9SSIp — EloBYy —
()

(12-02:9/6 | ‘eplawly) "ogu no ‘oppiwted

BLIS 89S Jesuad ap NOJQUIB| 8S WU BIOSSS)0.d B ZaA BSSa(Q
zn elen

NOPIAUOD — ¢ SII-00/e OU BRS1I00SS Sp JeJUllq SOWBA —

()



280

(L£:9/61 ‘epow|y)

‘obedwedy eipwe; ep opaw wWoOO BAEISS Siew wanbBuiN
‘obedwelay Joyussg Op zOA e eIS

el]9q anb opeiedas weyul eounu anb ‘sepej se wedipne|de
— joBedwejey JoyueS O BAIA jWBg OHNY jweq ONNpy —

(9€:9/61

‘eplawly) -opuisixe eise el eje enb ojsode & owssw
eyuliobe sepebnipepy 818S SEP epe4 B [8Judnul Na Siod —
"9)SIXd

OBU NO dJSIXe BPE{ 'BY|l} BYUIL ‘BJUSAUI 8S OBU BpE{ —
111 B N09BWO0D se\-epe

‘l@]uaAul N8 anb epej eWN 3 —

{B|Op 0IGWIS| SW OBN ¢ BSSS 8 Wand —

jsepebnipe|y a18g

SEp Bpe4 B Opusdaled B}se oJe 920/ jEzZo|eq anb ‘sewep —
'ZN BJIE|D B SPEJUOA B IBZB)

eled sjueyjug siew oplisaA nas o sod dey-eped B “dlou Y

*SBS|0D SB I8A 8p Opow Nas o opuesuadal
9 Bplosg|agelse Wwaplo e opueuonsanb aidwaes ‘wejued o wedonied ‘B1sa) B WO WeUBdUd
9S SOpo] ‘"edleld wWe SEIdPl Sens BO0j0D ‘BARIDIUl & wabelod wod ‘enb znT eJED
lod opeziueblo s opelsue(d 104 opn] "eduep & eaIsnw ap ojnoejadss ojaq wn eted waunal
8S Ngd Op SEPE} SB SEpO} (9€:9/61 ‘eplswly) ,zn7 ese|) ep olies) Q, olposide oN

zn7 eie|D 8p 048d) O 6 0lposidg

(ge-ve:9/61

‘eplawlly) ‘rediound 18s [eA opn} anb & ‘gleq naw ou ‘oluoq
0 SjusweIsnN| — "zN7 Ble|D 9SSIp — 0SS I9ABY [BA OBN —
‘lediounid eulre|ieq e 1as weusnb sepo) :oeded)dwod

BWN SANOY 0S "OpuslLod WelsiA selg ‘edolfew ewn za)
ZnT BJe|D "S8Jusped SBJ9JISS SB WOD JeuIquiod Bpule eAeled

‘oyjnieq
ojad os wonbuiu ap opaw a9} aAsp s oeu anb 1Godsap
sloy — "BloH B nojuswod - jeonedwis eljwe} anp —

"Bsed ‘eled oyunivlip OBA jSeyulpuanb ‘snapy —
:0epod 0 9je seulusw se JeAg)| 10} efeduwe|ay euo
()

‘rediouid B18S 8|1EQ N8BS
wa opn} anb seleb zn elen) sew ‘jedioud zuye e Jas wellsnb sepo] ‘oedejussalde eu
9eq waJeduep eled s8juUspPED SE|IISS SEB JEPIAUOD BAB)R) ‘BlSIA BSSS sody “tedioied we
OpuEPJOoUOD nogede sew ‘oidiound e sjuslsisel oonod wn eaelse obedweley loyuas O
‘opueledaid BABISS anb |eses) ojnoeladss wn ap sedioiued e saaeib $8zoA Sej8q Sens woo
Bljlwe} ejonbe Jepiauod eled ebeduwe|ay ‘g B zn7 eJe|D Sp ENSIA B Bledial olposids O

ebedwejey ‘g e BlISIA :8 0Iposidg

(1£:9/61 ‘eplaw|y) "0INO 8p J0O OB8| WN I8ZB)
opuanb Ja) ap eyuobian wWod BIST "SBWwew dap EpEHOD —
")

(Le:9/61 ‘eplowly)
jOJAIT Op [ew soOwele} ale anb 8ssagnos eyuley B 8

()

(1€:9/61 ‘eplouwy)
joino ap 1oo eles anb olenb 3 joes| leze) e lepuside
ejed BONO| NOJS [0S WN I9Ze} B Jopudide olanb na anb 3

¢,0Jue} opueb B}SS 900A aNnb U104 ¢9BWEW ‘10} 9N%)

()

(18-0€:9261 “eplowy)

j0JAIT Op S2031| Sk Sepo} 0}jsajep ‘epeplan e Jeje} eied ‘ng
jesaouud Jejueoussep ojsalep eloy e ng —

jooibew aiede} eaelsalap N3 —

j8JUBJUOD BPEU BABDI OBU WSCWE) N3 —

‘weJelqwa)| 8s sepo} |y

‘0016eW 8)ade} Jedlige) Wa 8jusjuod EpeU BABDl OBU NJ —
:nadwollalul ‘elaouls ojinw eJd anb ‘seew Sep Bwn Sepy
"SBJINO SB Weleploduod — owsaw 3 —

“0SSI WOD S3]USJUOD OJINLW SOWEARDI} 8 02iBew a13de)
Jeduqey} e sowejpuaide — ewn assip — odwa) 0SSouU ON —
(0£:9.61 ‘epouwy)

‘olinbe 21q0S opuns|je. ‘sepeled WeIedly Sepo] "sowesuad
SOU onb Op SBSIOD S/EW O}INW WSQeS Sey|lj SeSSON —
"SB|Op BWIN 9SSI|p — OWSaW SpepPIaA 0pn} & anb oyoe ng —

)

(0€:9/6} ‘eplaw|y) jZOA wa} 8 dAIA anb BS100
laze} 195 jooibew ajade} Jeouge) e Jopuaide osenb oeN —

)

(0€:9/61 ‘Eplow|y) ‘opeqeoe

els3 ‘ojuoid ‘oes| I9zZe} WACES OBU SBY|} SBSSON —
‘nip1oap siodap & oonod wn nosuad enno v

jonaup oolbew a1adel

Jozey B weJjspuaide wau epule se|3 ‘|oaissod 9 OBN —

()

(82:9/61
‘eplow|y) ‘oyjegeJi ojuel opep weyull anblod sswelsn(
wisse sajpp wenejsob se@ anb elo  SuESSAIBIUI O

)



281

(St:9/61

‘EplaW|y) "181100 B Jenuijuod OBUSS 0Pl 0JIN0 WEIBAL
okU ‘eiOY elonbeu Jerewsap ajuswelsn| wel anb ‘sepe; Sy
jlerewsap op sepiqioud sepoj oejsg —

()

' .se0deuul, sens
se sepo} Jod zn7 eJe|) Jebljsed 9 oedusiul BNS Y "OpPeISS WOog Wwe kisa anb seaold esed
OJAI| O JBISNQ BPUBW 8 EPIOISIP BYUIRY V (25:9/61 ‘Bpldw|y) ojuaiojoq 9 anbiod Jtejsob
OBU ZIp znT BJIE|D anb ‘, sepe Sep 0JAI, Op Bwa|goid 0 BUO} B WaA ‘Ojuswow Opep w3
"9BW B 1808paqo algyaid siod ‘eyuiey ep sojusweuonsenb soe spuodsas oeu g9 ‘oonod
assefe} anb eJipad ay| BUlUSW BP SBW B 0WOYD "Byuipe} B Sa80ded|dxs spad eyuiey e 8
ZN| B WA ZnT BJE|D 9p SBINSSaARI) S (94:9/6] ‘Bplow|y) ,0loe[ed ou ogunay, w3

010B/B4 OU 0BIUNSY :| | OIPOsIdT

(€v:9/61 ‘eplow|y) = walsixd

oBU S0Y2Ig S8558 anb BlU0D ap ede) 85 anb oyjpsuode ng —
()

(er'9.61

‘episwy) “1aney ered B35u82) 1ep BOUNU N8 anbiod ‘Ngd ou
inbe wnyusau ajue}s|d Jaaey apod oeN j$821101 webip oeN —
"SjUBSIS WN JOARY SA9PD BQUIOJ} BpP Selje anb.od

‘equIol} BSSO JBJOXUD [IOJIp O}NW Jas e ‘apejsafepy —

()

(1#:9/61 “epow|y)

j9M00 BU SEIISY|aSU0D ap eles|oald OBU 8SSagnos Na 9g —
‘opaw ap opuswa.] ‘sepe} se weleunbiad

— ¢jouanp Jeypsuode o enb o ‘epeisalepy ‘selNy —
jowsaw

aloy ‘seliay|asuod Jes ap oeJexIep NO Olalp Way|asuocdy
jEPIA BYUIL BU SBJOIP! SIBW SOY|9SU0D IANO BOUNN —

)

'05010AJE JOlBW O
Wwesned 8 eyuey ep oloejed o wapeaul seyuipe} sejad Sopeld S[eEWiue SO "oulel Op Sepe}
SB SEepO} WOD OBIUNS) BWN BOOAUOD @ BPLIOJOD BANYD B 8I10S OPUBWE|DS] ESOI9H EXNIg Bp
BUED B Jagedal sode Jowny new 8p Bolj BYUieY Y "H00 ep sewajqo.d so eled ope}nsal
wnyuau Was 8 8pepIAIIELID JousW B Was ‘aidwas ap Soy|asuod sowsaw SO OBp BYUleYy
Bp selgy|esuod se ‘(0y:9/6] ‘eplaw|y) ,Selldyjasuod Sepej Se 8 Byuey vy, W3

SBUIBY[8SU0O SEPE) SB 9 ByURY V/ (0 0IP0SIdT

(6£:9/61 ‘Bplowly) "eyurey ep oioeled o ered opul

weAe)s3 ‘weJeled oeu sew ‘opuedojeb welessed soydlq sO
*19ze} onb 0 Jages wes

weJeoy soew sy eubaje op sopb wesop saiousw Sepe) sy

'2juoziioy op opuedojeb welainapie)} ejanbeu
oll9} Weyull seyuipey se enb soydlq SO sopo} aedal o

)

‘opepJon essap ages wenb
aibse epin B we) 0s 8
apepJaq| Wwa Jejusaul anb
0}UOQ SIEW BPEU BY OBN

:nojued obedwejay eljjwey

()

(6€:9/61 ‘epdwW|y) "elino

nepuodsal — BUBSUOD &S OkU BJI6E)y "OBU 8nb 0le|0 3 —
“ewn nojunBied — ¢ BSSe B0 ‘B[l BYUIW

ep sepels seolfew se Jepssuod 0ssod Oeu ne oejug —
"OBU NO Sewled weljeq aS BPIANP BU WeJedl sapuelb

Sepe} Sy "zn7 BJe|D 8p SBW B olNw Welpne|de Seyuipe; sy

(8€:9/61 ‘Bplawly)
"BPRJUSAUI BSI00 BU BpUBL
oedusanul e za} wanb gs siod
‘epe.Js B1se anb o sew e
‘eyalipus anb sew B 9 9
sese sa1} 90d eyjiy B opuenp
"ejlgjlew eoibew ey oeN
:NOIUBD & NOJUBAS| 8S Wanb aBN-epe4 B 10} zoA Bssaq (')

(8€:9/6} ‘Eplawly) “[aARpILIO}

9 oss| enb eiges oeu ne ‘odws} sjenbeu ‘enb o sepy —
‘nsixs el anb sese sa.) ap oyuLessed 0oun

0 1S Bp OBISEJ0 B NOpIad "900A eJed 0}9) wag "0eu N3 —
$BSE B118018)}

e 1od sw e Jeuo}  eolbew ewn Jaze) euspod OBU 930\
‘Sese senp

0s opuanb Ja} ap opipuadalie Nojsg ¢ BSI00 BWN 9P 8BS —
ejop 0iquio ou nosnod & opueoA

0l8A ‘8|Nqg 0 WO2 o8} eyull znT eJe|) enb ‘oyuliessed sjgnby

(8€:9/61 ‘eplow|y) "wabeloo sp eossad o
WISSE WnN JBejusAul wany
‘wabeqog ewnyuau g oeu
Sese sa.} op oyullesse
")

(8€:9/61 ‘eprowly)
'SepRIUSAUL Wag aidwas oes BludAul ajuab e anb sesi00 s

()



282

‘BpBU Napusjue OBU Byuley v

"BJSWOD NOJIA 8|9 dnb we eip ou

‘0j0q Op essew eu oyuidwejay 18inisiu N OWO0d ‘0Y|asuod

Op BSSEW EBU ®BIOP!I B Jeinjsiw osioesd 3 -osuep elepl

ewn Ja) enb W] ‘woq Jes eled ‘OyesUO 0po} anbiod —

sonb sod [anissodw| —

*ZNnT eI 9ssIp — |9AISsodwl 3 "opalIp

Jeyjesuooe wapod OBU SBIISYOSUOD SESSS ‘opelsalepy —

"1azip anb 0 weiagnos

oeU o sesqno se eled sewn weseyo Selsyesuod sy

{10]0Qq 9SS 9170S SjusWElRIpaW!

way|asuode ‘sel1vy|esuoD) ¢ OpEJOjOqWIa BAB}SO
9|9 anb weJlA BOUNU & SeIp SO SOPO0} OJAIT 8SS8 WEHNSUO

()

oula.l 0 opoy Jod epelslse) & epipne|de 0BsI0ap ‘SaU0ZILI0Y SO JLUQE & OJA||
0 W09 Jegede 9 oyjasuod ospwnd Nas & ajpyH-eIIBY[SUOD OPUSS BQROR ZNnT BIR|D anb
9 opeynsal O "(96:9/6| ‘eplow|y) Jebn| senbienb wa waq aan selepl wal wanb anbiod
‘sledsep ‘Jelodsep sou Jasinb spelsalely BSSOA 9SG, 9nb eJejosop o eulusw e Spuslep
Wagwe} dew Y zn eJe|) ap BisiA op ojuod 0 apuajep elbojojUOZLIOH 9p BJ0SS9j0id
E ‘Byuipe} ep Selep! Se woo oedelul ens sp abne oe ebayo BYuley B opuenp -opunw
0 JeJjoyjsw eled seAou sedifew ap oeduaaul e agdosd eyuipey e opuenb ‘wanosip eyuiey
B 9 zn7 eJe|) ‘Seinwloy Jjadal welgqes 0s sessa anbiod ‘sepedipiadsap opuss WEAE)SS
seJlay|esuod se eAebed eyuiey B anb wod ‘B8joBT BIA BP 8lUSII00 EpaoW ‘Seyuljpnse
se ‘zn ele|) opunBas epuly "OJAIT OP OLBNadal OB Jad8pago WRIgeS 0S & Sopeyos)
ssjuozioy snes weyun anbiod ‘selepl 18} euspod oroejed ou wanbulN “Blep! Bwn J8juod
BlLOASP ‘woq Jas eied ‘oyjesuod anbiod ‘znq elel) opunbas ‘oISl & SOYBSUOD WEABP
OBU ‘OpPBPISA BU ‘SE|F "OPEIOJOQIS JUBLI[ESI BABISD 0JAIT O ‘WSSSAON0S OBU SEIISYISSU0D
se eloqw3 ‘(2G:9/61 ‘EpBW|Y) [BYUlEY BP OESIO8P Y, WSA Olpgside own ON

BYUIRY BP 0ESIO8N Y/ ;2| 0IpOSIdT

(2519261 “eplowly) "iojoq
9p Bul} BYulpewed ewn Jod 0Jegod BISe 9|8 anb eioA ‘waq
Jeledas epeiselely BSSOA 85 epelselely ‘wis elojoquy —

*BI0j0qWa orU

anb ‘oolBew 0JAIl WN 9 OJAIT 8SST jeulusw ‘|dAalssodwl] —
*J0j0g 8P 0802 BISS 0IAIT 8SST ¢ opelisalely ‘oejue siod —
440109 anp) ¢Joj0g —

'10|0q 9p

01506 oeu anbiod ‘01s818p ‘0IAIT 8SSBP S80I SE ‘S| "0Jope
‘ojdwaxa Jod ‘eibojouozIioH ap BI0SSS)0Id BP SE|Nk Sy "OBU
“Jepnise 9p 8}sob ogu na anb 9 oeN ‘opejsefel ‘wis J —
Jwn

0B BP Nies Bounu any) ¢9ssip 820A anb @ anb ‘eulus|y —
()

(25:9/6 | ‘eplowly)
‘SEJOp SEl9p! SB WO0O Nogede ‘OBlUNa. BSOS WO ‘apejsale|

BSSO/\ SEW ‘I8) B OpUB)BWOD WEeAE}S8 anb & ajuswewnin
0S "BIOPI JOUBW B J9) 8p Wwabei0d wWelaAl BouNU @ Opn}
eJed sepe4 sep OJAIT O WEYNSUOD Siew enb se oes — zn7
eJe|) assip — Jebnsed Jenb epeisalepy essop enb sessg —

(0g:9/61

‘eplawl|y) jeyuiey e anbnud oeu ‘JoAe) Jod ‘eyjl eyuin —
‘edageo eu soew se sod se|\-epe v

‘apelsalel) BssoA ap ednsnlul

BWN 0SS|I 0yoe sew ‘Jed|ndosap aw IeA apeisalely BSSOA —
()

(05-67:9/61 ‘epldW|y) "Wnyuau oydl op sdlu0zLIoy SO Jlge
euanb oeu ‘ope| 01No 104 |\ OBOP " 8P Bpeuep eleAul ewn
W00 BABIS® ‘OpE| WN 104 "BPIAND JOlBW BU NOJY Byuley Y

'S9JU0ZII0Y SO Qe OBUSS

OlpowWal 0J4jN0 Wa} OBU opejsalel BSSOA 0SBD 9SSON —
j81ual) BYUILL

e assed eyuies no 1) wnyuau anb ojwpe OeN jeounN —
¢IA OBO[ "Q °p Selje Jedl

Ja1anb rea ‘sepeq sep eyurey e 9@ anb ‘spelsalely BSSOA —
¢£,S91U0Z1I0Y SO J1Ige apod oku apejsaley

©BssoA anb Jod ‘sopod so Juge sped ‘epej eie oeu anb ‘A
0BO[ "( ©S :BSSa 9 oeluido eyuipy “apelsaley ‘ounw wea] —
£,91U0ZII0Yy O WOo9

oss| wa} anb 9 anp — "Byurey e nadwousiul — jlep 3 —
'souod so nLge anb

|\ OBOP ‘(] OpeWeYD ‘lIsklg Ou g| ‘18] wn 8AN0Y anb nojuod
sW E® BIP WM ‘Bl 8p SeUolsly Buod sw aidwas ‘sezen
SBlINW BLS] BU 8A8]S8 B[ anb ‘Bjasewy B10H E ‘epeisale|y —

()

(61:9/261 ‘eplaw|y) jgs-nogeoe & opiaioid & enbiod —

104180 Wn nap oejus ‘Jepuodsal 8qnos OeU ByuleY Y
;opelselepy ‘enb jod —

')l 8s eied 1ebn|

9 oeu ‘abuo| ap JaA s eied Jebn| o 8ju0zIIOH ‘|aAIssodw] —
‘apelsale|) ‘eluozioy oy —

SBUIUBW ‘8puUO WEI0) SOO0A aNnb Wd BIp ON —

()

(61:9/61 ‘eplowly)
‘naw oyuos 1as spod 0s ‘opuszip el}se Bulusw BSSS anb

‘0SS| OpN| — °BUUIRY B 8SSIP — OPUBLUOS IBIS® 0A8(] —

()

(9%:9/61 ‘eplowy)
ied|no ap eled J9ZE) 9p EpIqicld Ol BAIND JOAI} OBU WaNy) —
()



283

(95:9/61

‘eplawly) ‘noduep eyuley e gy “JeJowswod eled elss) ewn

SANOY & SOMBQR WRIO} S8JU0ZIIoY SO ‘OpRUOPURJE 10} 0JAIT O

"8pEpPISA B Jefe) Bied ‘0IAIT 8SSap Epeolus Nolse

el na gy — "eyuiey e napuodsal — eulusw ‘oeu SIod —

*$81U0Z1I0Y SO Jlge & SBpe SBp OJAIT O WOod

Jegeoe Jepuew 10) nap anb oyjgesuod osiswLd o & oloeled
0 eled ss-nopnw zn7 eselD ‘suinBas elp ou ‘enb opow 8

(95:9.61
‘epilow)y) -lebn) Jenbjenb we wag 8AIA selepl wa} wanb
anbiod ‘sledsep ‘Jeledsep sou Jasinb speisalepy BSSOA ©

()

(95-65'9/61 "eplowly) "selop!
8p EBIOYD BUIUSW BWN 9 B[® 9nb wag OB] OpeINPS €|-9] °op

esoy|nbio oynw nojs3 “eyjy Byulw B owod ‘sedifew seudoid
SeyuiW JejusAul oA "odibew a1ade} wnyuau Jedlqe) e owol
wau esaould BWNYUSU SIBW OJUBDUSSSOP OBN 0SS! 19ZIp
op Wwabelod Wwod nolse aloy 0S Sew ‘OpeIojoqud OIAIT 8SSap
BpESURD N0JSS 0dwa} O}NW BH "BSI00 BWSSW B 0Yde N3 —

JWagWe) 8S-NOJUBAS| 8BN-BpBS W

(55:9/6 | ‘EplawW|y) jBWNYUaU B|NE NOP OBU NO 8)U0ZIIoYy
oudosd ou ene nop nQ ‘eIBOOUOZIIOH 8P BIOSS8j0.d
18s siew olenb oeBU N8 s8UOZzLIOY SO IlJe Oeu apeisalely
BSSOA 95 3 'OL9D BSOS 9SSIP BUIUSW BSSS dnb 0 opn} anb
obIp na sew ‘1esinb anb obiseo o Jep saw spod speisale|y
BSSOA ‘Jeje} noA elobe sey "epeissfelN BSSOA dp S0.418q
SOp OpaW o}nNWw Wwod ‘opol odwsa) 9sso epejed |nbi4 —

()

(S5-75:9/61 ‘epldW|y) "SOY[@SU0D
SOWSaW SO BJIBJUI BPIA B OBP anb ‘SBJI9y|9su0d Sens Sessa

e sienbl weodyy seossad se — zn7 BIe|D 8SSIP — 0IAIT 0]8d —
‘EpE[ED NONUIIUOD ByURY W

'0JAI7 0jad Jas apod oeN ‘epeisalepy ‘walssinb anb

seoifew Se walejusAul seossad se Jexisp 0s10a.d 8 Se|N —

()

(#G:9/61 “epldw]y) "opunw O OPUEIOY|SW E}SS BAOU

eolfew Bwn BIUSAUI WANY ¢9 OBU ‘opunw O opuepnly —
¢wanb opuepnly —

‘opuepnfe 0s nojse N3 “eyuley 18s

eled eusanbad ojnw nos epure n3 jopejsalely ‘0eN YO —
'900A 9 Byurey e anb esuad

900A 9Nnb ep epeUOdSep NOJSe N8 ‘eulusW ‘BN3S3 43 —
“opeisalepy ‘N3 —

¢ B1S9) esso noziuebio wenb 3 —

()

(#5:9/61 ‘eplaw|y) 'sOY@suUod

Jep op Joypw Opnw eJdiduew ewn o anb ‘SOSIOA Wd
SOY|8SU0d Jep B Weledswod sopo} Iy 'sinb enb eiepl & ane}
wn eped & 0JAIT O Welsdsnbsse sopol ‘nojued obedwelay
B|jWe} B ‘S9)USpeD SB|aIISd 8p 9B OANOH WIS 104 —
‘Byuiey e nojunbiad — ¢ B1Sd) Bwn 10} oINby jyy —

()

(€5:9/61 ‘epiauwly) B0}
B Seyullalise opuelseb else apeisalely BSSO/ "SEIBY[@SU0D
18} webeqoq o snb opow 8 -ope.lojoquis OJAIT 8sss Jod
seoifew Jazey tepnd 8s 0s ojuenbus & SOPBYIS) WBIBAISS
sejuoziioy so ojuenbus ‘9100 eu Inbe ‘sisaid enb eispi
ewn J8} epod wenbuiu — zn7 BIBID NONURUOI — BID —



284

APENDICE 2 - QUESTIONARIO PERFIL DA PARTICIPANTE

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PROGRAMA: LINGUISTICA APLICADA E ESTUDOS DA LINGUAGEM (LAEL)
PESQUISA DE DOUTORADC

ORIENTADORA: PROFA.DRA. MAXIMINA MARIA FREIRE

ALUNA: TACIANA OLIVEIRA CARVALHO COELHO, 42 ANOS; CASADA; 2 FILHOS
E-MAIL: TELEFONE:

PERFIL DA PARTICIPANTE

R

NOME COMPLETO:
ANO DE NASCIMENTCr
E-MAIL:

TELEFONE (OPCIOMNAL):
TURMA(S) EM QUE LECIONA ATUALMENTE:
NOME DA(S) ESCOLA(S) ONDE TRABALHA:
EXPERIENCIA PROFISSIONAL ANTERIOR:

TEMPO DE EXPERIENCIA NO MAGISTERIC:

9, QUALA SUA FORMAGAO E ANO DE CONCLUSAOQ?

10.

11.

12.

13.

14.

GRADUAGAQ —
ESPECIALIZAGAO —
EXTENSAO —
OUTROS CURSOS -

QUE MOTIVOS A LEVAM A BUSCAR CURSOS EM SUA AREA DE ATUAGAO
FROFISSIONAL?

FOR QUE SE INSCREVEU MESTE CURSO ESPECIFICAMENTE?

QUAIS ERAMAS SUAS EXPECTATIVAS AD INICIAR ESTE CURSO?

QUAIS SAD AS SUAS EXPECTATIVAS EM RELAGAO A ESTE CURSO AGORA?

O QUE VOCE PODE DIZER SOBRE A PRATICA DOCENTE?



