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RESUMO

A presente tese tem como objetivo compreender como ocorreu 0 processo de
desenvolvimento da autonomia intelectual das estudantes no Curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia de uma Universidade Publica Federal do sul do Brasil. As
referéncias principais utilizadas estdo relacionadas, de um lado, aos debates sobre a
formacdao de professores de um modo geral, sobre a formacao de professores a distancia,
e sobre a importancia da pesquisa como um instrumento de aproximacao entre teoria e
pratica nesses processos. Por outro lado, para fundamentar a anélise foram utilizados os
pressupostos tedricos construtivistas de Jean Piaget sobre as relacdes interindividuais,
na perspectiva das trocas intelectuais realizadas no curso, e sobre a abertura de novos
possiveis nas trajetérias cognitivas das estudantes. Trata-se, assim, de uma investigacao
gue se insere no ambito da pesquisa qualitativa na qual os dados se configuram nas
producdes escritas dos estudantes e das professoras (tutoras e pesquisadora). Além das
producdes escritas, foi realizada uma entrevista semi-estruturada com o professor que
acompanhou a turma pesquisada no primeiro ano de curso. Para as trocas intelectuais,
foram consideradas as postagens de todos os sujeitos (estudantes e professoras tutoras
e pesquisadora) que participaram do curso no polo selecionado para a pesquisa. Ja para
a andlise das trajetorias cognitivas, foram selecionadas trés (03) estudantes do mesmo
polo. A andlise das trocas intelectuais evidenciou que houve um processo gradual de
desenvolvimento da cooperacdo no qual alguns elementos construidos foram
conservados: a formacao do grupo (sistema comum de sinais); as proposicoes tidas como
validas e valorizadas nos debates, o0 respeito mutuo e a reciprocidade entre 0s parceiros.
Ja as trajetorias cognitivas foram marcadas por um processo de abertura sucessivas de
novos possiveis. A anadlise realizada nos permite afirmar que o desenvolvimento da
autonomia intelectual, no processo de formacdo no curso, esteve relacionado a
transformacao da nocéo de pesquisa (objeto e procedimento); a transformacao de suas
ideias prévias em relacdo a outras teméaticas, e as trocas estabelecidas (leituras, colegas,
professores, escola). O desdobramento da perspectiva adotada nessa tese foi que
identificamos no processo que a medida em que as estudantes avancaram na abertura
de novos possiveis também passaram a coordenar mais elementos a partir do contexto
das trocas intelectuais e vice-versa, o que nos faz admitir, que de fato, assim como Piaget
ja havia elucidado, o sujeito se desenvolve na, a partir e para as relacées sociais em que
se insere.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Educagdo a Distancia; Trocas
Intelectuais, Abertura de Novos Possiveis, Trajetorias Cognitivas.
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ABSTRACT

This thesis aims at understanding how the process of intellectual autonomy development
occurred in students of Pedagogy Graduation distance Course of a public federal
university in the south of Brazil. The main references used are related to discussions on
teacher training in general, on distance teacher training, and on the importance of
research as an instrument to bring theory and practice together in such processes. On the
other hand, to underpin the analysis, we used the constructivist theoretical assumptions
of Jean Piaget about interindividual relations, in the perspective of intellectual exchanges
performed in the course, and about the opening of new possibilities on the students’
cognitive trajectory. Hence, it is an investigation that is in the scope of qualitative research,
in which the data is the written production of students and professors (tutors and
researcher). Besides written production, semi-structured interview was performed with the
Professor that monitored the group in the first year of the course. For the intellectual
exchange, we considered the posts from all the subjects (students, tutor professors and
researcher professor) that participated in the course in the center selected for the
research. For the analysis of the cognitive trajectory, three (03) students of the same
center were selected. Analysis of intellectual exchanges highlighted that there has been
a gradual process of development of cooperation, in which some constructed elements
were preserved: the formation of the group (common signal system); propositions
regarded as valid and valued in the discussions; mutual respect and reciprocity among
partners. The cognitive trajectories were marked by a process of successive openings of
new possibles. The analysis performed allows us to state that the development of
intellectual autonomy, in the process of formation in the course, was related to the
transformation of the sense of research (object and procedure); the transformation of its
previous ideas related to other themes, and the exchanges established (reading,
classmates, professors, school). The unfolding of the adopted perspective in this thesis
was that we identified in the process that as the students moved forward | the opening of
new possibles, they also started coordinating more elements from the context of the
intellectual exchanges and vice-versa, which makes us admit that, as Piaget had already
elucidate, the subject develops in, from and to the social relations in which they are.

Keywords: Teacher Training; Distance Education; Intellectual Exchanges;
Opening of New Possibles, Cognitive Trajectories.
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1. TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL

A minha trajetoria de formacéo e profissional iniciou-se no periodo de estudante
de graduacdo, de mestrado e se estende até o atual momento enquanto docente do
Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel (CLPD) e estudante do Curso
de Doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFRGS.

Ao longo da graduacdo no Curso de Ciéncias Sociais, dediquei-me a pesquisa
tendo sido bolsista de iniciagdo cientifica em projetos relacionados aos processos sociais
situados historicamente em comunidades rurais. Participei entdo de pesquisas que
tinham como foco compreender o papel social de mulheres e de jovens do campo dentro
da dindmica das relacbes de género e geracionais construidas no meio rural. Foi nesta
perspectiva que pesquisei para o trabalho de conclusdo de curso as praticas de sucessao
das pequenas propriedades agricolas, buscando compreender os elementos fundantes
das relacdes e definicbes de heranca no meio rural.

Na dissertacdo de mestrado em Sociologia, tive como foco problematizar o efeito
de uma politica publica especifica para as mulheres do campo — o Pronaf Mulher — nos
seus processos de empoderamento e se de fato esse processo poderia transformar as
relacBes de género no campo. Ja na graduacdo e no mestrado senti a necessidade de
me aproximar de acdes mais diretas com 0s sujeitos participantes do universo dos
projetos de pesquisa de minha orientadora, Anita Brumer, buscando entéo, ferramentas
metodoldgicas que trouxessem o pensamento e as acoes destes para a pesquisa.

No periodo do mestrado tive a oportunidade de me aproximar das discussdes do
campo da educacédo popular mediadas pelo professor José Fernando Kieling, bem como
através de disciplinas do curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais que completei
concomitantemente ao mestrado, pois ja concluira o Bacharelado do mesmo curso. Neste
momento, a minha vida profissional comegou a se voltar para questdes relacionadas a
educacao, a educacao popular e a educagdo no campo.

No decurso de minha formacéo em licenciatura, fui confrontada com o referencial
epistemoldgico construtivista e a partir desse momento direcionei meu foco profissional
e de estudos para a formacao de professores, tensionada por esse referencial e pelas

discussbes promovidas pelo professor Kieling. Defini, entdo, como projeto de ensino no
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estagio docente da licenciatura, a investigacao de categorias que ajudassem os alunos a
compreender as relagdes sociais envolvidas no processo de trabalho problematizado no
curso que estavam fazendo (que era relacionado a sistemas e redes de computadores).

Em 2008, tive a oportunidade de trabalhar como tutora no Curso a distancia da
UFRGS, o PLAGEDER. Trabalhei um (01) ano no curso atuando como tutora em duas
disciplinas, uma que problematizava as acdes sociais e 0s movimentos sociais rurais e
outra que trabalhava com a elaboracao de projetos sociais voltados para o0 campo. Neste
momento, iniciava o0 meu trabalho com a educacéao a distancia.

Essa experiéncia como tutora foi muito significativa para a organizacdo do meu
trabalho na docéncia, principalmente pensando na mediacdo através das ferramentas
disponiveis no Moodle. Era pratica corrente nas disciplinas do curso, tutores e
professores atribuirem notas aos estudantes, no entanto no grupo de tutores e
professores das disciplinas dos quais participei, sentiamos a necessidade de estabelecer
de fato um didlogo sobre o conteldo e sobre a producdo dos estudantes, entdo
efetivamente usavamos o espaco do feedback para fazer indicacbes, orientacdes e
formular argumentos para os estudantes sobre como estes estavam compreendendo as
discussbes propostas e como estavam avancando. Para dar conta desse trabalho,
tinhamos reunibes periédicas e fomos construindo dentro do grupo estratégias
pedagdgicas que dessem conta de problematizar as questfes e conteudos buscando a
aprendizagem de forma efetiva de nossos estudantes. Buscamos, assim, uma relacdo
horizontal tanto com os professores conteudistas das disciplinas quanto com os
estudantes.

Dando sequéncia ao trabalho com cursos a distancia, tive a oportunidade de
contribuir com a producdo de material do Curso de Licenciatura em Ciéncia Sociais a
Distancia da ULBRA, com o foco na escola e nas problematizacbes do ensino em
Ciéncias Sociais nesta.

Na fase final da construcéo deste material, em maio de 2009, tive a oportunidade
de participar do concurso publico a carreira docente na UFPel, para o Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia (CLPD). Fui classificada em terceiro lugar para a
vaga de professor assistente na area das categorias das Ciéncias Sociais para a

formacao de professores. No entanto, para essa area, havia a previsdo de duas vagas,
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entdo nao fui efetivada logo. No mesmo ano, participei também do processo seletivo do
CLPD para a funcao de professor pesquisador Il, pois tinha o desejo de participar e
colaborar com o curso; obtive, entdo, a classificacdo e ingressei em setembro de 2009
no CLPD como bolsista. Mas ja em maio de 2010 fui nomeada e assumi como professora
assistente do curso.

A partir do ingresso no CLPD, me deparei com acdes efetivas no campo da
educacdo, da pesquisa e da extensdo, pois o Projeto Pedagdgico de Curso
operacionalizado no seu curriculo e nos seus eixos tematicos oportunizou trabalhar a
construcdo do conhecimento, a problematizar os objetos de conhecimento relacionados
a escola, a educacdo e as areas cientificas tendo como ponto de partida as préprias
acOes dos sujeitos da escola.

Para tanto, como as discussdes em todos o0s eixos tematicos (disciplinas) do curso
estavam diretamente ligadas aos processos concretos da escola, propusemos a todos os
alunos a efetivacdo de uma parceria com escolas publicas locais. A partir de nosso
trabalho com 43 turmas de pedagogia em 25 polos/municipios do estado, tivemos a
oportunidade de dialogar e estender as discussdes feitas no curso para outros sujeitos,
outros profissionais da educacgéo através desta parceria.

A pesquisa junto & escola parceira funcionou como uma estratégia metodolégica
que permitiu a construcdo de um elo entre o nosso estudante de pedagogia e a escola
nas trés dimensdes do didlogo com os sujeitos sustentado pela universidade, ou seja, a
partir da parceria efetivamos acdes de ensino, pesquisa e extensao. Nesse sentido, no
curso houve um amplo debate epistemolégico e ontolégico problematizando o
conhecimento e a sua construcdo. E, consideramos a relacdo entre aquelas trés
dimensdes indissociaveis ao processo de construcdo do conhecimento comprometido
com a qualificacdo dos processos escolares.

Ao longo do curso, nossos estudantes protagonizaram, juntamente com os sujeitos
das escolas, momentos de reflexdo a partir do proprio objeto do conhecimento e de como
ele era pensado, organizado e trabalhado pelos professores das escolas onde efetivaram
a parceria. Por conseguinte, acdes conjuntas se fizeram necessérias para que
concretamente nossos estudantes pudessem “se pensar nos processos escolares”,

atraves de projetos construidos com a escola, redimensionando o espaco da biblioteca,
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reavaliando reflexivamente o trabalho com os conteldos escolares, re-pensando outros
espacos organizados pela escola, no sentido de potencializar o trabalho ali realizado que
oportunizasse as criancas serem protagonistas na elaboragcdo do conhecimento
enraizado nas questdes historicas de cada local.

Essa discussao foi base para que o curso, através do professor José Fernando
Kieling juntamente com o restante do corpo docente do curso, no qual me insiro,
pensasse numa proposta para o Programa de Educacéo Tutorial na UFPel, no final de
2010. Desde o ingresso no edital do PET até o momento em que me afastei para realizar
o doutorado, estive envolvida com as discussdes e agbes do grupo PET/GAPE —
Conexdes de Saberes - colaborando com o tutor e com as alunas bolsistas; em 2012
apos o falecimento do referido professor, participei do edital para a substituicdo do tutor
no grupo e assumi essa funcao durante um (01) ano, tendo que me afastar em funcao da
licenca maternidade em 2013.

O trabalho no grupo PET no curso foi muito enriquecedor no sentido de pensar
possibilidades que insiram efetivamente a universidade em espacos que a escola
demanda. Pensar, refletir, organizar acdes que envolvam diferentes sujeitos no ambito
do ensino, da pesquisa e da extensao.

Antes do meu ingresso como tutora no grupo PET, também tive a oportunidade de
atuar como coordenadora de tutoria do curso de 2011 a 2012. Essa fung&o me trouxe o
desafio de coordenar uma equipe grande de bolsistas que colaboraram com o curso bem
como pensar nos processos de formacdo de todo o grupo de professores do curso
(efetivos e bolsistas).

E importante destacar que, apesar de estar vinculada a uma area dentro do curso
de Pedagogia, das categorias das Ciéncias Sociais para a formacdo de professores,
participei de todo o processo de formagdo de nossos estudantes. Tivemos
frequentemente reunides de formacéo e reunides pedagogicas para discutir todos os
temas pertinentes a formacéao do licenciado em pedagogia, pois buscamos uma formacao
integral que ultrapassasse as disciplinas e a formacao fragmentada. Para tanto, a selecao
de professores pesquisadores e tutores buscou compor uma equipe multidisciplinar que
tivesse condicdes e disposicdo de contribuir com as problematizagdes feitas aos nossos

estudantes. Portanto, além de buscarmos referéncias nas questdes centrais para a
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formacao, buscamos na relacdo dos nossos colaboradores (professores pesquisadores
e tutores) com nossos estudantes o entendimento do movimento de construgdo do
conhecimento produzido em cada turma/polo.

Um desafio permanente num curso de educacéo a distancia é pensar em objetos
mediadores para a formagdo. Considerando isso, participei sistematicamente da
elaboragdo de materiais para as turmas do CLPD. Alguns textos além de trazer elementos
tedricos necessarios para a discussdao com o0s estudantes, buscaram reorganizar
referéncias a partir do que esses estavam discutindo e compreendendo das
problematiza¢ces realizadas, portanto o processo de acompanhamento foi constante
para que se efetivasse um didlogo necessério ao avanco de todos na aprendizagem

Ao longo do trabalho no curso, fui me apropriando de referéncias para a discussao
com os professores e estudantes, como Piaget e Freire, 0 que provocou a necessidade
de aprofundar e empreender um estudo mais sistematizado desses autores buscando
melhor compreender o proprio trabalho que fazemos a partir do curso.

Outra experiéncia importante para mim foi a atuacdo como Coordenadora Adjunta
do CLPD guando tive a oportunidade de contribuir na atualizacdo do Projeto Pedagogico
de Curso (PPC) e auxiliar nas tarefas administrativas, burocréticas e académicas durante
0 processo de reconhecimento do curso junto ao MEC. Participar desse processo, me
aproximou das rotinas institucionais da universidade e a partir de entdo, também, conheci
um pouco mais sobre as avaliacdes e seus critérios na definicdo do reconhecimento do
curso.

A decisdo em me inserir no processo de formacdo, no Programa de POs-
Graduacao em Educacéao na UFRGS, teve como motivacao organizar essas referéncias
e aprofundar os estudos para qualificar a investigacdo por categorias tedricas que me
ajudassem a compreender 0s processos de constru¢do de conhecimento e de autonomia
intelectual dos estudantes. Portanto, a busca pela minha formacdo, em nivel de
doutorado, correspondeu a necessidade de qualificacdo tedrica e a expectativa de

compreender 0S processos nos quais venho atuando.
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2. INTRODUCAO

Esta tese insere-se na Linha de Pesquisa Tecnologias Digitais na Educacao do
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da UFRGS e tem como tematica os
processos de formacao de professores a distancia e mediados pelas Tecnologias Digitais
da Informagcdo e da Comunicacdo (TDIC), tendo como objeto de estudo os
desdobramentos dessa formacdo em relagcdo a construcdo da autonomia intelectual dos
estudantes.

Algumas pesquisas em Educacdo a Distancia tém buscado compreender
historicamente como a EAD vem se consolidando no pais. Mais recentemente, 0s
estudos vém mostrando, por um lado, de que forma o Programa do Governo Federal, o
Sistema Universidade Aberta do Brasil' (UAB), tem sido implementado (GATTI, et. al,
2011) e, de outro, 0os impactos institucionais tanto em nivel de Estado e de politicas
publicas voltadas para a Educacdo, quanto nas reconfiguracdes das Instituicbes que
tradicionalmente trabalhavam apenas com a modalidade de ensino presencial
(ALMEIDA; et. al. 2012).

Encontramos ainda estudos que exploram o0s rearranjos pedagogicos e
curriculares dos cursos oferecidos ha modalidade a distancia nas diferentes Instituicbes
de Ensino Superior Publicas e os desdobramentos que determinadas metodologias de
ensino tém provocado tanto no movimento de constru¢gdo do conhecimento mediados
pelas TDIC quanto nas possibilidades de transformacgéo nas concepcdes de ensino e de
aprendizagem pelos sujeitos envolvidos no processo (NEVADO, 2001; CHARCZUK,
2012; ZORZI, 2015).

De forma geral, a formacao de professores se constitui enquanto tema importante
para pesquisas académicas visto que, por um lado, dados quantitativos, como é o caso
de indicadores de avaliagdo de rendimento de estudantes (MENEZES-FILHO, 2008) nos

1“0 programa buscou ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagédo superior, por meio
da educacao a distancia. A prioridade é oferecer formacéo inicial a professores em efetivo exercicio na
educacdo bésica publica, porém ainda sem graduacdo, além de formagdo continuada aqueles ja
graduados” (http://portal.mec.gov.br).
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mostram que assegurar a formacéao inicial e continuada do docente ndo é suficiente para
impactar de forma decisiva na aprendizagem de criancas e jovens da educacgéo bésica.
Reflexbes, ainda, nos trazem a dimenséao do tipo de formacéo a que os professores sao
submetidos pontuando como necesséaria a superacdo de uma formacdo bancaria e
antidialogica para uma formacao participativa e democréatica (ANDREOLA, 2010) tanto
no que se refere a construcao de relacbes mais horizontais quanto na perspectiva de

construcdo do conhecimento.

Esta tese esta situada neste cenario de problematizacdo no campo da formacao
de professores a distancia que buscam “tensionar” a propria pratica docente nas escolas
de ensino bésico. Sendo assim, discussdes em torno de elementos centrais para a
formacdo do professor numa perspectiva reflexiva e colaborativa sdo importantes para

esse debate.

O objetivo central da tese foi compreender como ocorreu, no contexto de formacgéo
do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia (CLPD) da UFPel, a construgcéo da
autonomia intelectual das estudantes egressas a partir de dois (02) pilares: as trocas
intelectuais ocorridas no processo de formacéo e as trajetérias cognitivas constituidas

por elas.

A expectativa, portanto, é colaborar no campo da pesquisa académica na
compreensao de elementos que podem contribuir para o desenvolvimento dos sujeitos
numa perspectiva de desenvolvimento da autonomia intelectual em que, para além de
buscar e organizar informacdes de determinados fenébmenos estudados, coloca como
central a possibilidade do sujeito conseguir estabelecer relagdes, incorporar e coordenar
diferentes pontos de vista, reorganizando assim 0 seu pensamento e consequentemente
a sua proépria praxis (FREIRE, 1979).

Destacamos que a maior parte das pesquisas que tratam da autonomia o fazem a
partir do vies moral. Entretanto, e sem negar a importancia de tais estudos, esta tese
buscou dar destaque as duas dimensdes do processo: as interagdes entre 0s sujeitos,
culminando nas trocas intelectuais; a progressiva coordenacao de diferentes pontos de
vista e a abertura de novos possiveis no desenvolvimento cognitivo, culminando nas

trajetorias cognitivas.
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Aliado a outras teses (NEVADO, 2001; XAVIER, 2007; CHARCZUK, 2012;
CORBELLINI, 2015; TURCHIELO, 2017), essa pesquisa buscou também contribuir para
a construcdo de métodos e acdes pedagogicas tanto em cursos presenciais, que podem
utilizar ferramentas digitais e on-line, quanto em cursos de educacédo a distancia que
consideram de fundamental importancia as interagdes e as constru¢cdes dos sujeitos no

processo de formagao.

Para tanto, fez-se necessario a organizacao da tese a partir dos elementos que a
compdem: 1) a construcdo do problema de pesquisa, a hipétese e os objetivos; 2) o
debate sobre a busca de caminhos na formacdo de professores, e especificamente
pensando nos processos de formacgédo a distancia numa perspectiva de aproximacao
entre teoria e pratica na acao docente tendo como instrumento articulador principal a
pesquisa; 3) o desenvolvimento da autonomia intelectual enquanto conceito que aglutina
as trocas intelectuais e a construgédo do conhecimento dos sujeitos a partir da abertura
de novos possiveis; 4) o método constituido para a coleta e andlise dos dados; 5) a
caracterizacdo do contexto das trocas intelectuais onde ocorreram as trajetérias
cognitivas: o Curso de Licenciatura em Pedagogia (CLPD) da UFPel e a escolha dos
sujeitos da pesquisa; 6) a analise do desenvolvimento da autonomia intelectual dividida
em duas partes: as trocas intelectuais e as trajetérias cognitivas; e por fim, 7) a sintese e
discusséao dos resultados e consideragdes finais.
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3. PROBLEMA DE PESQUISA

A partir do contexto de inducdo a expansao e interiorizacdo do ensino superior
publico provocado pelo Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB), cursos de
formacéo de professores foram criados para atender a demanda por profissionais para o
ensino basico nas escolas publicas (GATTI, et. al, 2011; ALMEIDA; et. al. 2012). O
processo de incluséo social e a necessidade de democratizagdo do conhecimento e o
desenvolvimento critico das propostas executadas no ensino presencial influenciaram a
construcdo de propostas curriculares que romperam com o ensino tradicional. Sendo
assim, algumas instituicbes vém encarando a EAD como elemento potencializador na
transformacao das relagdes de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, o problema de pesquisa esta relacionado a compreensao da
experiéncia realizada num curso que propds uma ruptura disciplinar e colocou no centro
de discussoes a transformacéo no modo de conceber a relacdo ensino-aprendizagem, o
método e o processo de constru¢cdo do conhecimento pautados na cooperagdo e na
pesquisa como elemento integrante do trabalho docente.

Nessa perspectiva, tornam-se necessarias analises que busquem a compreensao
do processo de desenvolvimento da autonomia intelectual dos sujeitos em formacéo. Por
isso, é preciso identificar os elementos que estruturam tal conduta e de que forma as
relacdes e a construcao conceitual dos sujeitos vao se transformando na medida em que
sao tensionados na interacdo entre eles e outros sujeitos e entre eles e 0s objetos de

conhecimento.

A andlise do desenvolvimento da autonomia € muito abrangente e se constitui por
diferentes dimens@es, como serd mostrado no capitulo teérico. No entanto, diante dos
dados trabalhados e da proposta de compreender a autonomia intelectual a partir do viés
do desenvolvimento das relag6es interindividuais (trocas intelectuais) e do conhecimento
(trajetdrias cognitivas), o problema de pesquisa foi definido da seguinte forma: Como
ocorreu o processo de construgcédo da autonomia intelectual das estudantes no Curso de

Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel?
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4. HIPOTESE

A partir do contexto tedrico em que situamos o problema de pesquisa, propusemos
também uma hipotese que nos guiou na interpretacdo dos dados e ao mesmo tempo
fundamentou a compreensdo do desenvolvimento da autonomia intelectual. A seguir,
apresentamos a hipotese dividida em duas partes que se complementam: 1) a primeira
destacando a sintese do processo; e 2) a segunda destacando a reciprocidade entre as

dimensdes (social e individual).

O desenvolvimento da autonomia intelectual das estudantes no Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel, foi organizado enquanto sintese a partir
de duas dimensdes igualmente importantes no processo, uma social a partir das trocas

intelectuais e uma individual a partir das trajetorias cognitivas.

Nesse sentido, essas dimensdes, além de operarem juntas no desenvolvimento
da autonomia intelectual, sdo organizadas pelo sujeito de forma reciproca, ou seja, uma

dimenséao influencia a outra no desenvolvimento geral da autonomia intelectual.

5. OBJETIVOS

5.1. Objetivo geral

Compreender como ocorreu o processo de desenvolvimento da autonomia intelectual das

estudantes no Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel.

5.2. Objetivos especificos

- Investigar as trocas intelectuais estabelecidas no curso;

- Analisar as transformacdes ocorridas nas condutas dos estudantes no sentido da
cooperacao e coordenacao de diferentes pontos de vista;

- Investigar o desenvolvimento cognitivo das estudantes ao longo de trés momentos

do curso (do 3° ao 8° semestre);
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Analisar como ocorreram as trajetorias cognitivas das estudantes identificando as
transformacdes conceituais e praticas da pesquisa a partir da abertura de novos
possiveis e da coordenacéo de diferentes pontos de vista;

Contribuir para a discussao e reflexdo sobre os desenhos de cursos de formacéo
de professores, privilegiando espacos de trocas intelectuais, integracdo da
pesquisa como componente curricular e acompanhamento do desenvolvimento

dos estudantes por parte dos docentes.
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6. FORMACAO DE PROFESSORES

Entendendo que a formacéo de professores € um tema amplo configurado a partir
de diferentes elementos, centralizamos a presente discussdo na formacédo dos
professores no ambito da busca por caminhos; na formagéo de professores a distancia,;
e na formacdo numa perspectiva de aproximacao da teoria e da préatica tendo na pesquisa
a sua articulacdo. Pensando na questdo da tese que € compreender como ocorre a
construcdo da autonomia intelectual na formacédo de professores, esses pontos nos

indicam o contexto mais ampliado de algumas politicas e propostas de formacé&o docente.

6.1. Formacéao de professores em reformulagéo: buscando caminhos

O interesse pela formacao de professores no Brasil vem crescendo tanto no meio
académico, principalmente nos Programas de Pés-Graduacéo quanto na gestéo publica?
gue busca propor e ampliar a oferta de politicas publicas voltadas a cursos de formacéo
inicial, de pés-graduacdo e de aperfeicoamento para docentes ligados a Educacéo
Basica no pais.

Torna-se importante destacar, por um lado, que politicas de formacéo tem sido
alvo de pesquisas académicas que visam avaliar e compreender o impacto dessa
formacdo nas escolas onde os professores atuam e que, por outro lado, gestores se
valem de pesquisas para redesenhar algumas politicas que possam qualificar a atuacao

docente nas escolas e consequentemente o aprendizado das criancas.

Nesse contexto, alguns setores importantes do Estado, como o Ministério da
Educacao, a CAPES como também algumas organiza¢cfes ndo-governamentais, como a
UNESCO?® tem investido em pesquisas que visam mapear politicas de formacdo de

professores, assim como os resultados alcancados por elas.

2 Mais informacdes  sobre programas  voltados a Educacéo Basica  acessar:
http://www.capes.gov.br/educacao-basica.

8 O Ministério da Educacédo e a Unesco patrocinaram o estudo de Gatti, et. al. (2011) intitulado “Politicas
docentes no Brasil: Um estado da arte”.
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Num desses estudos publicado em 2011 intitulado “Politicas docentes no Brasil:
Um estado da arte”, Gatti, et. al. mostram que houve um crescimento no nimero de
dissertacdes e teses sobre o tema formacgdes de professores passando de 7% na década
de 1990 para 22% no ano de 2007 (ANDRE, 2009 apud GATT], et. al., 2011).

As autoras chamam a atenc¢éo para a mudanca no foco das pesquisas na area da
educacao e destacam as investigacdes e debates sobre a formacéao de professores, mas
ressalvam sobre a importancia de nao se deixar de lado elementos relacionados a outros
aspectos, como, por um lado, a profissédo de professor na sua dimenséo social e por
outro, a condi¢cOes estruturais ligadas ao trabalho, a escola e a questéo salarial, entre

outros.

(...) que néo se deixe de investigar a formacao inicial, que ainda carece
de muito conhecimento sobre como formar professores competentes para
atuar no mundo atual; por outro lado, as pesquisas ndo podem correr o
risco de reforcar uma ideia, corrente no senso comum, de que o(a)
professor(a) € o Unico elemento no qual se deve investir para melhorar a
gualidade da educacao. Ha outros elementos igualmente importantes —
como a valorizagdo social da profissdo, os salarios, as condi¢cdes de
trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de organizacdo do
trabalho escolar, a carreira — que devem fazer parte de uma politica geral
de apoio aos docentes. Sado mudltiplos os fatores que ndo podem ser
esquecidos, nem desconsiderados no delineamento de politicas para os
professores. (GATTI, et, al, 2011, p. 15).

Nesse mesmo sentido, Diniz-Pereira (2016) em artigo que recapitula as pesquisas
e o debate em torno dos cursos de licenciatura no Brasil converge com o levantamento
feito por Gatti, et al. (2011). O autor contextualiza assim quais foram os focos principais
do debate em cada momento histérico do desenvolvimento das politicas educacionais no
Brasil. Estabelece ainda a LDBEN como um marco divisor nesse processo. Nesse
seguimento, entdo, ha o destaque as criticas realizadas a partir do final dos anos 1970
em relacdo ao aumento do ensino privado e a “criagao indiscriminada de licenciaturas”
(p.141) para dar conta da formagéo de professores. Ja na década de 1980, denuncias
sobre a crise educacional brasileira e sobre as condi¢cbes salariais e de trabalho foram

alvo de producdes voltadas a formacao de professores (DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 141).
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Outro elemento trabalhado por Diniz-Pereira diz respeito ao formato da formagéo.
Essa questao, conforme o autor, era alvo de preocupacgdes recorrentes anteriormente a

LDBEN e continua atual:

A separagao entre “teoria” e “pratica” foi um dos problemas que mais
fortemente emergiu na discussdo sobre a formacdo de professores,
naquele periodo. A falta de articulagao entre “disciplinas de conteudo” e
“disciplinas pedagdgicas” foi considerada um dilema que somado a outros
dois, a dicotomia existente entre bacharelado e licenciatura e a
desarticulagdo entre formacdo académica e realidade pratica,
contribuiram para o surgimento de criticas sobre a fragmentagéo dos
cursos de formacao de professores. Estas foram questfes recorrentes no
debate sobre a preparacdo dos profissionais da educacao e, ainda hoje,
ndo sairam de pauta. (DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 143).

A questao da falta de uma maior integracéo tanto em relacao aos aspectos tedricos
e praticos, quanto dos conhecimentos especificos e dos conhecimentos pedagdgicos tem
sido alvo de reflex@o de outros autores (LIBANEO; PIMENTA, 1999), (LIBANEO, 2015),
(NOVOA, 2017, NOVOA; VIEIRA, 2017).

Libaneo (2015) cita o cenario de pesquisas sobre as reformas educativas que
ocorreram no mundo todo e que estavam relacionadas a programas de desenvolvimento
econdmico e social e destaca o desdobramento nas concepcdes de formacao que se
difundiram a partir de tais investigaces. Nesse aspecto, a maior parte da critica refere-
se aos modelos adotados e impostos por programa de financiamento ligados ao Banco
Mundial, por exemplo.

O autor analisa, ainda, a questao da dissociacéo entre o conhecimento pedagdgico
e 0 conhecimento disciplinar e problematiza o caso da pedagogia que da énfase a
metodologia, deixando de lado o conhecimento especifico das disciplinas e as outras
licenciaturas por fazer o inverso.

As énfases sdo, portanto, invertidas: na licenciatura em pedagogia ha
supervalorizacao do conhecimento pedagdgico geralmente nao articulado
aos conteudos e resultando numa formacédo demasiadamente genérica;
nas demais licenciaturas prevalece o conhecimento disciplinar, de carater
transmissivo e quase sempre nao vinculado a pedagogia, quando muito
adotando uma didatica meramente instrumental. (LIBANEO, 2015, p.
231).
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Libdneo (2015) apo6s o levantamento do debate em torno do diagndstico da
separacdo entre os conhecimentos especificos e os conhecimentos pedagdgicos,
sinaliza a necessidade de problematizar essa questédo a partir da integracao das didaticas
e da discusséo epistemologica necessaria a compreensdo dos aspectos relacionados as
areas do conhecimento.

E assim, ele defende no artigo:

Para as intencdes deste texto a didatica é assumida como uma disciplina
pedagodgica indispensavel ao exercicio profissional, constituindo-se
referéncia para a formacéo de professores a medida que investiga os
marcos teéricos e conceituais que fundamentam, a partir das préticas
reais de ensino-aprendizagem, os saberes profissionais a serem
mobilizados na acdo docente, de modo a articular na formacao
profissional a teoria e a pratica(...)

Constitui-se, assim, como um sistema teérico de referéncia para dar
suporte a analise de aspectos da formacao profissional de professores no
gue se refere a relacdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedag6gico (LIBANEO, 2015, p. 633).

Antonio Noévoa (2017), afirma uma posicdo muito préxima a respeito da
necessidade de se pensar a formacéo de professores articulando os saberes teoricos
com o0s saberes praticos, para além dos conteudos, mas também num sentido de

constituir a identidade profissional do professor.

De acordo com o autor, diante da insatisfacdo com os modelos de formacéo que
busca atender as exigéncias das agéncias de fomento, ha de se pensar um programa de
formacdo que se aproxime dos anseios da escola. Para tanto, a reorganizagdo na
formacao de professores passa por cinco (05) aspectos articulados que colocam como
central nesse processo a formacado para uma profissdo e também a construcdo de um
local de interlocucdio entre os sujeitos em formacao, universidade e escola (NOVOA,
2017).

Trata-se de edificar um novo lugar para a formagéo de professores, numa
zona de fronteira entre a universidade e as escolas, preenchendo um
vazio que tem impedido de pensar modelos inovadores de formacéo de
professores. (...) € neste lugar que se produz a profissao de professor,
nao so6 no plano da formacao, mas também no plano da sua afirmacéo e
reconhecimento publico. (NOVOA, 2017, p. 1115).
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Nesse sentido, o autor propde, entdo, cinco (05) pontos a serem considerados e

estruturados na formacao. Séo eles:

1) “Disposicao pessoal — como aprender a ser professor?”. esse aspecto esta
relacionado ao autoconhecimento e a autoconstrucdo necessarias a afirmacdo da
profissdo que envolve as dimensdes cultural, cientifica, ética e de preparo “para agir num
ambiente de incerteza e imprevisibilidade” (NOVOA, 2017, p.1121-1122).

2) “Interposicao profissional — como aprender a sentir como professor?”: esse
aspecto se refere ao contato do sujeito em formacdo com a profissao, o conhecimento e
a socializagao, pois “(...) ndo é possivel formar professores sem a presenca de outros

professores e sem a vivéncia das instituigdes escolares”. (NOVOA, 2017, p. 1122).

3) “Composicédo pedagdgica — como aprender a agir como professor?” (NOVOA,
2017, p. 1125): nesse ponto o autor destaca a importancia de cada um construir sua
maneira propria de ser professor, tendo em vista que nessa composi¢cado faz parte os
conhecimentos disciplinares e os conhecimentos pedagdgicos.

4) “Recomposicado investigativa — como aprender a conhecer como professor?”
(NOVOA, 2017, p. 1128): nesse aspecto o autor destaca os termos “renovacdo” e
‘recomposicdo” do trabalho docente numa dimensao individual, mas também numa

dimensao coletiva.
De acordo com o autor:

Para isso, é necessario que os professores realizem estudos de andlise
das realidades escolares e do trabalho docente. O que me interessa nao
sao os estudos feitos “fora” da profissdo, mas a maneira como a proépria
profissdo incorpora, na sua rotina, uma dindmica de pesquisa. O que me
interessa é o sentido de uma reflexéo profissional propria, feita da analise
sistematica do trabalho, realizada em colaboracdo com os colegas da
escola. (NOVOA, 2017, p. 1128).

5) “Exposicéo plblica — como aprender a intervir como professor?” (NOVOA, 2017,
p. 1129): por fim, o autor destaca a importancia do professor tomar posi¢ao publica frente
a comunidade e aos temas da educacdo, participando, inclusive, da construcdo de

politicas publicas.
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Dias; Ferreira (2017), empreenderam uma andlise das politicas de formacéo
propostas no ambito do MEC e da CAPES entre os anos de 2003 e 2015. As autoras
destacam que o contexto das mudancas curriculares propiciou o debate em torno do
papel da docéncia e novas propostas de formacdo de professores. Nesse sentido, 0
periodo pesquisado culminou na construcdo de programas desdobradas em varias

tematicas que visavam a atender diferentes publicos.

A partir desse cenario surgiu a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica que possibilitou a criacdo de programas como 0
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), entre outros.

A Universidade Aberta do Brasil (UAB), portanto, figura nessa conjuntura de
politicas voltadas a educacdo, sendo que, a partir desse programa, os Cursos de
Licenciatura em Pedagogia tiveram um crescimento em numero e em oferta de vagas,
expandindo, assim, a sua atuacao num processo de interioriza¢cdo da Educacéo Superior
(ALMEIDA,; et. al. 2012).

O PIBID ¢é alvo de estudos e vem sendo considerado um programa importante na

insercdo do sujeito em formacgao no contexto da escola. Conforme No6voa; Vieira (2017):

Como todas as politicas de incentivo, o PIBID conseguiu afirmar-se
rapidamente, gracas a recursos e bolsas que criaram compromissos
imediatos de agdo. Em poucos anos, o programa deu origem a muitas
experiéncias, de grande significado, e a um movimento que tem trazido
uma importante renovacdo da formacdo de professores. (NOVOA;
VIEIRA, 2017, p. 34)

Assim como o PIBID, outros programas foram criados com a expectativa de uma
formacao que aproximasse os estudantes das licenciaturas as escolas e as comunidades
com as quais irdo se firmar enquanto profissionais apos a concluséo da formacao inicial.
Alguns desdobramentos interessantes podem ser apreendidos dessas experiéncias,
como destacaram Nova; Vieira (2017) e Dias; Ferreira (2017). Por outro lado, algumas
consideracdes sobre a necessidade de aperfeicoamento dos programas também s&o

destacadas por esses autores, buscando atender as necessidades reais dos sujeitos
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locais e também a institucionalizacdo para que ndo se corra o risco de retroceder na

politica de fomento a formagéo.

De modo geral, as referéncias trazidas, neste momento, sobre a busca por
caminhos na formacdo de professores apontam dimensdes que ha muito se tem
debatido, entre elas estdo: 1) questbes relacionadas aos elementos estruturais da
profissdo docente, como condi¢des salariais e de trabalho e 2) questbes relacionadas a
matriz curricular que pode sustentar uma formacao mais integrada, de um lado, em seus
aspectos teoricos e praticos, e de outro lado, dos conhecimentos especificos e dos
conhecimentos pedagogicos. Nesse sentido, as discussdes propostas por Libaneo (2015)
sobre a integracdo das didaticas; e de Névoa (2017) sobre uma formacao vinculada a
afirmacéo profissional num lugar onde transitariam universidade, sujeitos e escola, nos

trazem elementos importante para repensar a formacao de professores.

6.2. Formacéao de professores a distancia

As Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacéo (TDIC) estdo presentes em
diferentes contextos da vida social, cultural, econémica, politica, para citar alguns, em
menor ou maior grau e de diferentes formas. No campo da educacéo néo é diferente, o
gue culmina em diversas correntes de pensamento sobre a presenca dos aparatos

tecnoldgicos na vida dos sujeitos, especialmente da internet.

Nesse sentido, o texto “A ecologia cognitiva da internet™ refere-se a ideia de que
a internet se constitui, hoje em dia, face a uma sociedade digital, em um componente de

nossa ecologia cognitiva.

Ecologias cognitivas podem ser definidas como “os contextos
multidimensionais em que nos lembramos, sentimos, pensamos,
comunicamos, imaginamos e agimos, muitas vezes de forma
colaborativa, em tempo real, e na rica interagdo permanente com 0s

4 The Cognitive Ecology of the Internet: Paul Smart, Richard Heersmink and Robert W. Clowes in: Cognition
Beyond the Brain Computation, Interactivity and Human Artifice Editors: Cowley, Stephen J., Vallee-
Tourangeau, Frederic (Eds.), 2017. https://philpapers.org/archive/SMATCE-2.pdf. Interpretacdo e
traducéo de responsabilidade da autora da tese.
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nossos ambientes” (TRIBBLE, SUTTON, 2011, p.94 apud SMART, et. al.,
2017, p. 252).

Duas ideias podemos apreender a partir da conceituacédo acima destacada: a) a
ideia de que a ecologia cognitiva se afirma nas diferentes dimensdes da vida em interagéo
entre os sujeitos; e b) a ideia de que interagimos permanentemente com 0S NOSSOS
ambientes. Nesse sentido, abordar a ecologia cognitiva significa pensar as relacées
humanas em todos os seus aspectos (bioldgico, fisico, social, politico, cultural, entre
outros) a partir de um sistema interligado, em que ocorrendo a modificacdo de qualquer

componente na cadeia, ha alteracdo do sistema como um todo.

A reflexdo que os autores nos propdem € pensar a “internet como parte importante
da nossa ecologia, contribuindo para a cognicdo humana em uma variedade de
maneiras” (SMART, et. al., 2017, p.252), tendo como ponto central a compreensao das

implicagdes cognitivas e epistemologicas.

A internet e as tecnologias digitais de um modo geral, a partir desse olhar, ao
integrar o processo de cognicdo como um de seus elementos, tém papel importante na
configuracdo desse sistema; e nesse sentido, fazendo parte da vida dos sujeitos,
influenciam a forma como pensam e agem e contribuem lancando elementos a serem

incorporados nas suas condutas respondendo a diferentes situacdes da vida.

Isso nédo significa que a internet e as tecnologias digitais substituem o sujeito no
protagonismo do seu desenvolvimento cognitivo. Significa sim, compreender que na
relacdo entre sujeito e tecnologia ha, em termos epistemoldgicos, uma influéncia
reciproca nas transformacdées ocorridas decorrentes dessa interacdo, ou seja, na medida

em que o sujeito transforma a tecnologia, essa modifica o sujeito.

Os autores sustentam, assim, que a internet surgiu como parte importante do
ambiente material onde a inteligéncia humana é realizada, por isso, deve ser pensada

dentro da ecologia cognitiva.

De uma perspectiva ecoldgica, portanto, a internet pode ser vista como
parte do ecossistema para a cogni¢cdo humana: ela serve como parte cada
vez mais importante do ambiente material em que um conjunto cada vez
maior de atividades cognitivas e epistemoldgicas se desdobram. (SMART,
et. al., 2017, p. 253).
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Para dar conta do debate sobre cognigéo e internet, os autores trabalham com a
ideia de “Teoria da cognicéo situada”, no qual estabelecem quatro (04) vias para se
pensar a ecologia cognitiva da internet: a cognicdo incorporada, a cognicao corporificada,

a cognicao estendida e a cognicao coletiva.

Dentro da perspectiva da teoria da cogni¢ao situada, os autores destacam entre
suas caracteristicas, o fato de os processos cognitivos envolverem o cérebro, o corpo e
0 meio ambiente (SMART, et. al.,2017). Sendo possivel inserir as tecnologias dentro
desse campo e, assim, “conceituar as interagdes humano-internet a luz das diferentes
[abordagens] da teoria da cognigéo situada” (SMART, et. al., 2017, p.253).

Existem algumas ideias voltadas a compreender os dispositivos presentes no
processo de formacgéo presencial e a distancia. Esse é o caso de Charlier, et. al. (2006)°
que trabalham na perspectiva dos dispositivos hibridos aproximando a aprendizagem
presencial e a distancia. De acordo com os autores, a formacdo universitaria vem se
desenvolvendo articulando esses dois momentos: na presenca e a distancia, utilizando a
tecnologia como plataforma de formacé&o, buscando integrar, a partir dos dispositivos

hibridos esses dois momentos para apoiar 0s processos de ensino e de aprendizagem.

Algumas pesquisas, conforme os autores, vem mostrando consequéncias nesse
processo, como: a problematizacdo da aprendizagem, a constru¢do da identidade, o
surgimento de comunidades de praticas e o0 enriquecimento das interacdes sociais
(CHERLIER, 2006, p. 489-490).

Nesse cenario, surgem, também, estudos e reflexdes sobre experiéncias de
formacdo de professores em EaD que apontam as possibilidades que a formacao
mediada pelas TDIC tem, principalmente na presente era digital. Autores como Moore
(2010) e Peters (2012) discutem além de conceitos e processos inerentes a esse formato
de educacgdo, a necessidade de redefinir desenhos pedagdgicos para mapear a
complexidade de relagbes geradas a partir das ferramentas tecnolégicas e digitais, bem

como dos sujeitos que se encontram em regides afastadas dos centros universitarios, e

5 Artigo: “Apprendre en présence et a distance: une définition des dispositifs Hybrides”. Texto em francés.
Interpretacéo e traducéo de responsabilidade da autora da tese.
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que constituem um puablico que ja estd inserido no mundo do trabalho e necessita

organizar seu tempo para atender as tarefas do proprio trabalho, dos estudos e da familia.
Neste sentido Peters (2012) destaca as possibilidades:

O resultado destas modificacBes sera um ensino-aprendizado que sera
diferente dos formatos tradicionais. Ter& de ser aberto, centrado no aluno,
baseado no resultado, interativo, participativo, flexivel quanto ao curriculo,
as estratégias de aprendizado e envio e ndo muito preso a instituicdes de
aprendizado superior, porque pode também se dar nos lares e nos locais
de trabalho (PETERS, 2012, 42).

Podemos verificar em tais leituras que existe uma postura epistemoldgica de
deslocar o processo pedagoégico centrado no professor para a relacdo deste com o
estudante e essa premissa aparece, inclusive, como um dos elementos definidores para

0 sucesso em EAD.

Alguns autores chamam a atencéo para o uso das TIDC na educacédo. Valente
(2005), por exemplo, destaca o potencial da informéatica na educacao, no entanto salienta
a forma fragmentada, por vezes, que o processo pode tomar, tornando a informatica
como “apéndice” e ndo como importante instrumento mediador de construgcdo do

conhecimento.

Nessa perspectiva, ainda, o autor em outra analise sobre o potencial de formacéo
de educadores reflexivos através da Educacgédo a Distancia destaca, ainda, que ha uma
imitacdo do ensino presencial para a distancia de forma acritica e entende que esse fato
tenha ocorrido e ainda ocorre por se tratar de uma modalidade recente e pontua que
apenas atualmente ha uma reflexdo acerca das questbes pedagdgicas, da contribuicdo
da tecnologia digital ao processo de aprendizagem, da diferenciacdo entre informacéo e
conhecimento e do significado do aprender (VALENTE, 2009, p.39).

Este autor revisita 0s pressupostos tedricos do movimento de construgcdo do
conhecimento de Piaget para sustentar a interagdo como chave para que ocorra
efetivamente a aprendizagem e explica esse movimento a partir da categoria “estar junto
virtual”, que na analise do autor: “prevé alto grau de interagdo entre professor e aprendiz,

que estdo em espacos diferentes, mas interagindo via Internet” (VALENTE, 2009, p. 39).



36

Prado e Almeida (2009) abordam essa perspectiva do “estar junto virtual” em
experiéncias de formacéo docente a distancia e indicam alguns elementos que podem
re-significar concretamente essa categoria, como a reflexao a partir da acdo do educador

e 0 “aprender fazendo™.

Na interagdo com o professor, o educador-aluno explicita o cotidiano no
contexto escolar, e, nesse processo, o professor pode intervir criando
situacdes que possam favorecer a reflexdo sobre a pratica, a tomada de
consciéncia e sua compreensao. E a interagdo do educador-aluno com
seus pares, por meio do compartilhamento de experiéncias e de reflexdes
criticas, favorece a articulacdo entre desejos individuais, o
desenvolvimento do sentido de pertenca, a construcdo de valores
coletivamente acordados e a realizacdo de ac¢des colaborativas para a
busca de solugbes viaveis que possam ser realizadas na realidade da
escola e no entorno com vista a acrescentar algo que leve ao
desenvolvimento humano e a transformacao social (PRADO; ALMEIDA,
2009, p. 73).

Essas reflexdes sobre experiéncias possiveis em EAD, nos indicam que o0s
desenhos institucionais e curriculares devem estar fundamentados na construgcao do
conhecimento situado na reflexdo a partir de um contexto histdrico concreto particular e
desenvolvido de forma colaborativa entre os diferentes sujeitos que participam do
processo (gestores, estudantes, professores e sujeitos do contexto escolar) e o desafio,
nos colocam Prado e Almeida (2009) esta na disseminacao de propostas que considerem

essas questdes para dirimir uma demanda grande de formacé&o de professores.

Em artigo que apresenta experiéncias produzidas a partir de metodologias ativas
integradas com as TDIC, Valente, et. al. (2017) problematizam as estratégias
pedagogicas que visam afirmar os sujeitos como protagonistas da aprendizagem. Assim
sendo, tais experiéncias foram propostas aos estudantes de PéOs-Graduacdo em
Educacdo da PUC-SP e visaram, além do debate tedrico em relagcdo as concepcoes
sobre metodologia ativa, propiciar a eles situa¢des concretas de sua apropriacao. Nesse
sentido, cada um dos pés-graduandos desenvolveu praticas utilizando as TDIC,

culminando na construcao de narrativas digitais.

Destacam os autores sobre uma das experiéncias desenvolvida numa escola por

um dos pés-graduando:
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Os projetos desenvolvidos pelos alunos revelaram a criagdo de um
contexto de aprendizagem baseado na investigacao, que caracteriza uma
metodologia ativa, conforme a intencdo explicita da professora. Ela
desafiou os alunos a criarem situacdes, com vistas a selecionar e inter-
relacionar informacgdes, construir e expressar o conhecimento e os
sentimentos despertados pela histdria antiga articulada com a realidade
atual e o imaginario. Tratou-se de uma experiéncia auténtica de
aprendizagem, na qual os alunos engajaram-se, colaboraram entre si,
exercitaram a autonomia, a criatividade, a criticidade, a responsabilidade
e 0 respeito, questionaram o passado e interpretaram o0 presente,
tomando os mitos e os acontecimentos em diferentes formas e sentidos,
atribuindo novos significados, representados por meio da linguagem
teatral, integrada com a multimodalidade e a hipertextualidade.
(VALENTE, et. al., 2017, 470-471).

A investigacdo mediada pelas TDIC propiciou, nessa experiéncia em particular,
um processo de colaboracéo e de construgdo da autonomia explicitando um movimento

criativo e critico por parte dos estudantes, conforme os autores.

Algumas teses de doutorado trazem o0s processos de construcéo realizados em
diferentes cursos de formacéo, seja inicial ou continuada, mostrando as possibilidades
de aprendizagem e de relagdes configuradas a partir de mediagdes on line e a distancia.

Um exemplo é a tese de Rosane Aragon de Nevado (2001) que, através da
pesquisa realizada junto ao Curso de Especializacdo em Informatica Educativa para
Professores-multiplicadores dos Nucleos de Tecnologia Educacional-RS, indica que a
proposta de formacdo e o desenho do ambiente de aprendizado podem impactar na
reorganizacao da pratica de professores em formacédo continuada numa perspectiva de

superacao de formas mais tradicionais de acdo docente.
Conforme a autora pontua nas conclusoes:

(...) a especificagéo de algumas dessas condi¢des resultou da aplicagédo
de um desenho de formacéo construtivista e interacionista que provocou
a construcao grupal de novas préticas pedagoégicas (novos espagos de
docéncia) por parte dos professores-alunos que vivenciaram essa
formacdo. A analise desse processo permitiu especificar condices
possibilitadoras desse processo, bem como o potencial interativo do
ambiente de aprendizagem enquanto promotor de inovacdes (NEVADO,
2001, p. 208).
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Na mesma linha interpretativa dos processos de desenvolvimento, a partir da
teoria dos possiveis, mas direcionada na anélise de um curso de formacdo inicial em nivel
de graduacdo (Pedagogia a Distancia da UFRGS - PEADS®), Luciana Boff Turchielo
trabalhou na tese a possibilidade das estudantes empreenderem suas formacfes numa

perspectiva do professor reflexivo, apontando diferentes etapas nesse processo:

As alunas-professoras, ao revisitar o historico de seus registros textuais
de aprendizagem, identificavam outras possibilidades (abertura) geradas
por reorganizacdes e reconstrucbes com a tomada de consciéncia de
concepcgles e préticas que, antes do processo construido ao longo do
curso, ndo eram ‘possiveis’. (TURCHIELO, 2017, p. 190)

Na discussao sobre os resultados da tese, a autora destacou as transformacdes
pelas quais as estudantes passaram na forma como problematizavam os temas
abordados por elas nas suas producdes escritas, apontando como um dos aspectos que
contribuiu nessa mudanca a proposta curricular do PEAD que tinha como um de seus
objetivos potencializar a formacgao de professores reflexivos.

Em outra tese, Simone Charczuk (2012) analisa como se efetivou, no PEAD, uma
proposta interdisciplinar na construcédo do conhecimento e destaca como ponto primordial
a troca cooperativa entre os docentes para que se concretizasse esse dialogo,

destacando que essas relacfes também se desenvolveram ao longo do curso:

Tais andlises nos permitiram refletir sobre as modificacdes que foram
ocorrendo nestes aspectos ao longo dos semestres analisados, isto €,
tanto a cooperacdo quanto a abordagem integrada do contetdo nas
avaliacOes propostas ndo ocorreram da mesma maneira em todos 0s
eixos, (...). Foi possivel observar que as trocas entre os professores
aproximaram-se inicialmente de trocas heterbnomas, que necessitaram
da resolucdo da coordenagdo nos momentos de impasse e foram
desenvolvendo-se em direcdo as trocas cooperativas (...) Igualmente, os
documentos avaliativos também se modificaram, partindo da necessidade
de integrar os contelidos, passando por propostas de integracdo que
oscilaram entre uma abordagem disciplinar e outra interdisciplinar e,
finalmente, consolidando de forma mais clara a abordagem integrada dos

6 O curso de Graduagéo Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia (PEAD/FACED/UFRGS),
foi a primeira edicdo de um curso de graduacao ofertado pela Faculdade de Educacéo (FACED) nos moldes
do Programa de Pro-Licenciatura do Ministério da Educagdo (MEC). Esse programa destinou-se a
expanséo de vagas em cursos a distancia destinado a formagédo de professores apos a regulamentagéo
da EAD e politicas de fomento pelo governo federal. (TURCHIELO, 2017, p. 85).
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conhecimentos trabalhados pelas interdisciplinas (CHARCZUK, 2012, p.
116).

Ambas teses nos remetem a pensar, a partir de experiéncias concretas de
formacao de professores a distancia, possibilidades, por um lado, de criagao e recriagao
de praticas docentes, e de outro, da cooperacdo docente construida para que projetos
interdisciplinares possam avancar nesse processo de formacéo, demonstrando assim o

potencial que essa modalidade de ensino e de aprendizagem possui.

Em pesquisa realizada em cursos de Licenciatura em Pedagogia a Distancia no
Brasil, Almeida; et. al. (2012) apontam, ao longo da histéria do Brasil, as transformacdes
gue ocorreram na legislacéo e nas diretrizes curriculares na formacao de professores no
Brasil até os dias atuais destacando o surgimento de programas voltados a expansao e
interiorizacao de cursos de licenciatura, como o Pré-Licenciatura e a Universidade Aberta
do Brasil (UAB).

A partir do contexto da formacéao do licenciado em pedagogia na EAD, as autoras
colocam como desafio pensar esse processo a partir de pelo menos quatro (04) fatores
fundamentais para garantir uma “escola inclusiva, interdisciplinar e democratica”
(ALMEIDA; et. al., 2012, p. 295), que sdo: a) a articulacdo de distintos espacgos de
producdo do saber no trabalho de diferentes profissionais; b) a integracéo entre a teoria
e a pratica em uma praxis contextualizada; c) a criagcdo de ambientes de aprendizagem
diversificados que permitam desenvolver mdultiplas inteligéncias, integrar distintas
linguagens e instrumentos da cultura, incluindo as TDIC; d) a constituicAo de uma
formacao aberta, reflexiva e transformadora de préaticas e pensamentos (ALMEIDA, et.al.,
2012, p. 295).

Na referida pesquisa, Almeida; et al. (2012) tiveram como objetivo mapear,
descrever e analisar oito (08) cursos de licenciatura em pedagogia a distancia no Brasil,
sendo cinco (05) em Instituicbes Publicas Federais e trés (03) em Instituicdes Privadas
de ensino situados nas seguintes cidades: Manaus (AM), Recife (PE), Goiania (GO), Séo
Paulo (SP) e Porto Alegre (RS).
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A andlise privilegiou algumas categorias importantes na compreensdo da
concepcao e da operacionalizagdo dos cursos em termos do arranjo institucional, do
curriculo e da relagcéo entre os sujeitos envolvidos. Séo elas: o perfil do aluno; a tutoria;
os modelos de EAD dos cursos; a apropriacdo da tecnologia digital e preparacéo do aluno
para futura docéncia; os polos de apoio presencial; o valor e o significado do curriculo; a
relagdo teoria e pratica na organizagdo curricular; a institucionalizagdo dos cursos; a

construcdo da identidade profissional; e a avaliacdo (ALMEIDA, et. al. 2012).

A partir dos dados discutidos em cada uma das categorias citadas acima, as
autoras destacam algumas aproximacdes e diferencas entre os cursos, mas afirmam que
nao ha como identificar um “eixo paradigmatico para as instituicbes publicas e outro para
as privadas” (ALMEIDA,; et. al. 2012, p. 342).

E possivel dar especial destaque, a partir da visdo dos alunos a dindmica dos

cursos, conforme as autoras:

As caracteristicas do curso, evidenciadas pelos alunos, colocam, lado a
lado, as instituicdes publicas e privadas em alguns temas, destacando o
trabalho de campo, o conhecimento da realidade do aluno, o estagio como
possibilidade de articulagdo entre teoria e pratica, a fundamentacdo
tedrica e um maior aprendizado no curso de Pedagogia a Distéancia em
relacdo ao curso presencial. Em quatro grupos de trés instituicdes
publicas, ha destague para o papel social do professor como
transformador e o compromisso com a formacdo da cidadania
participativa dos alunos, reforcando a caracteristica politica de sua
identidade. Por outro lado, em apenas um grupo de uma instituicdo
privada, os alunos abordaram, discretamente, a questdo da
responsabilidade identitaria, apontando que o curso a desenvolve com
vistas a pratica docente. Esses depoimentos indicam, dessa forma, que a
funcao politica do professor estd mais presente no discurso dos alunos de
instituicbes publicas.

Nota-se, em relagdo as instituicbes privadas, a prevaléncia de temas
relacionados com a preparacdo para o exercicio da sala de aula e os
conhecimentos tedricos, enquanto as publicas evidenciam a reflexdo
sobre a prépria prética e a valorizacao da realidade do aluno. (ALMEIDA;
et. al. 2012, p. 343).

No final do artigo no qual foi apresentada a pesquisa, Almeida; et. al. elencam uma
série de sugestbes no sentido de qualificar os cursos de formacdo de professores a
distancia tendo em vista a real necessidade de enfrentar o desafio de formar professores

na modalidade EAD a partir dos fatores destacados acima.
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A partir desse contexto é importante dirigir o olhar as propostas curriculares de
cursos de formacéo de professores que coloquem como central a necessidade de se
repensar as praticas escolares, chamando para si a responsabilidade de transformar as

acoes e as relacdes no préprio processo de formacado dos alunos/professores’.

Nesse sentido, de um lado podemos destacar a experiéncia do Curso de
Pedagogia a Distancia (PEAD) da UFRGS que vem empreendendo reflexdes sobre o
processo de formacdo de professores e investindo em ferramentas e estratégias

pedagogicas que deem conta dessa formacéo a distancia (NEVADO, et al., 2007).
As autoras destacam que:

O curso busca superar a dicotomia apresentada pelos modelos
convencionais de cursos de formagé&o de professores, que teorizam sobre
as transformagbes nas préaticas educativas, sem que essas
transformacfes sejam vivenciadas no préprio ambiente de formacao.
Para tal € proposto um curriculo com caracteristicas interdisciplinares, o
uso de metodologias interativas e um uso intensivo da internet para o
desenvolvimento e acompanhamento das aprendizagens, quebrando os
limites rigidos impostos pela concepcéo fisica e logica que se tem de
escola (NEVADO, et al., 2007, p. 12).

De outro lado, o Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia (CLPD) da UFPel
também buscou “tensionar’ a formacdo de seus estudantes a partir de elementos
concretos do cotidiano escolar, trazendo para o debate as acdes, encaminhamento e
reflexdes produzidas pelos alunos/professores na escola. E, assim, a construcéo e a
reconstrucao do conhecimento partiram de uma proposta que articulou permanentemente
teoria e prética (ZORZI, 2015).

Percebe-se, portanto, em ambas propostas curriculares, e também nas discussdes
realizadas por Valente (2005, 2009), Valente, et. al. (2017) que nos encaminhamentos
pedagodgicos para dar conta das problematizacdes necessarias a formacgéo do professor,

encontramos o0 esquema tedrico-epistemoldgico do construtivismo. E, desse modo, toda

7 O termo aluno/professor (muito utilizado nas pesquisas sobre o PEAD/UFRGS) é utilizado para situar a
condicao de aluno no espaco de formagédo docente, como também de professor pelo fato do sujeito ja atuar
na escola.
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a organizacao passa pela concepcao de que a aprendizagem se desenvolve na interacao
entre os sujeitos (professores, alunos, colaboradores) e os objetos de estudos.

6.3. A pesquisa como instrumento de articulacdo entre teoria e pratica na

formacéo de professores

Existe uma preocupacédo de educadores a respeito do formato e dos espacos de
formacéo de professores no Brasil. HA uma crescente dedicacdo a pesquisas que vem
questionando cursos e eventos cientificos que objetivam a qualificacdo dos professores,
mas que efetivamente ndo produzem os resultados esperados na atuagdo docente

destes nas escolas e universidades.

Naércio Menezes-Filho (2008) em artigo publicado a partir do resultado de uma
pesquisa sobre o desempenho escolar no Brasil inclui a qualificacdo docente como uma
de suas variaveis para explicar os resultados alcancados pelas criancas que
frequentavam entre a 42 e a 82 séries do ensino fundamental e pelos adolescentes que
frequentavam a 32 série do Ensino Médio (testes de proficiéncia em Matematica retirados
do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico — SAEB). O autor indica que ndo existe
relacdo direta entre qualificacdo do corpo docente e melhora no desempenho dos
estudantes. Apesar de ndo analisar elementos que explicam a nédo efetivacdo da
aprendizagem dos alunos mesmo que inseridos em turmas em que 0s professores
passaram por capacitacdes, o dado nao deixa de ser interessante por nos trazer ao centro
da reflexdo o questionamento sobre que tipo de formac&o inicial e continuada professores
e professoras acessam e que impacto tem essa formacédo na préatica docente deles.

A formacao de professores enquanto tema de pesquisa e problema central na
reflexdo do necessario avanco da qualidade da educacdo no pais foi articulada como
tematica central de um livro coletivo organizado por Andreola, et ali. (2010) e contou com

reflexdes importantes de questdes tedricas e praticas a respeito da formacéo docente.

Em seu artigo, Balduino Andreola destaca a importancia de encarar a formacao

de professores numa proposta de articulagdo entre teoria e pratica e problematiza os
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espacos existentes de formacdo continuada para a qualificacdo da préatica docente,
questionando até que ponto os eventos cientificos se configuram em espacos e em
oportunidade para que os educadores possam reformular suas praticas (ANDREOLA,
2010, p. 91) e conclui:

(...) eu diria que muitos dos famosos eventos cientificos primam por uma
lastimavel “pedagogia bancaria”, segundo a denomina¢do criada por
Paulo Freire, para definir formas de relacdo autoritarias, antidialégicas,
dominadoras e opressoras.

(...) Quando se trata, porém, de congressos, coléquios, seminarios ou
simpdsios destinados a atualizagéo e formacado de educadores/as, estou
convencido de que o didlogo nédo pode ser atropelado (ANDREOLA, 2010,
p. 93)

Nesse sentido, a discussao esta colocada na necessidade de priorizar o diadlogo
entre os sujeitos em processo de formacgdo, ndo s6 em eventos académicos como
também em outros espacgos, como nos cursos de formacao inicial e continuada. Dentro
dessa perspectiva, torna-se imprescindivel a propria acao e reflexdo do sujeito que se
coloca no didlogo e o impacto que esses elementos tém na relacdo entre professor e

estudante.

Dando continuidade a essa discusséo, € importante destacar que a maneira como
construimos a relacdo professor-estudante depende de como percebemos o processo de
ensino e de aprendizagem. Isso porque esse implica um posicionamento em relagéo ao
que acreditamos ser a postura do professor e do estudante em sala de aula e de como
ambos contribuem para a configuracdo desse processo. Podemos direcionar esta
reflexdo para uma discusséo epistemoldgica e sobre como os sujeitos desse processo

se posicionam.

Fernando Becker (2001) trabalha com essa discusséao, através da analise sob trés
perspectivas diferentes, para de um lado entender a relagédo entre o professor e o
estudante e, de outro, entre o sujeito que aprende e o objeto a ser conhecido; ao que ele
chama de modelos pedagdgicos e modelos epistemoldgicos. Para o autor, entdo, existem
basicamente trés modelos pedagogicos que, por sua vez, relacionam-se a determinados

pressupostos epistemologicos.
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O primeiro deles, Becker (2001) chama de Pedagogia diretiva configurada por uma
série de fatores que constituem a relacéo ensino-aprendizagem, tais como: a disposicao
dos estudantes em sala de aula, remetendo ao tradicional enfileiramento de classes; o
siléncio absoluto dos estudantes, o0 monopolio da palavra pelo professor, ou seja, como
sintetiza Becker: “Como é essa aula? O professor fala, e o aluno escuta. O professor dita,
e o aluno copia. O professor decide o que fazer, e o aluno executa” (BECKER, 2001, p.
16).

Permeando essa pratica esta a perspectiva de ensino de que o conteudo deve ser
transmitido pelo detentor do conhecimento, no caso, o professor aos que nada sabem,
ou seja, 0s estudantes. Essa postura pedagdgica implica uma relagdo de poder em que
o professor, por ocupar a posi¢cao mais forte, ndo esta disposto a abrir mao. Esse modelo
pedagogico estrutura-se a partir de uma visdo de mundo determinada. Como o professor
considera que o estudante nada sabe, ele deve ser moldado, aprendendo aquilo que lhe
€ transmitido; nesse sentido, ele deve admitir que j4 esteve na situacdo do estudante.
Portanto, o professor acredita que todo o conhecimento adquirido por ele também l|he foi
depositado um dia. Para entender essa relagdo em termos epistemoldgicos, podemos

pensar na relacdo entre o proprio sujeito que conhece e o objeto de conhecimento.
Conforme Becker:

O sujeito é o elemento conhecedor, o centro do conhecimento. O objeto
€ tudo que o sujeito ndo €. — O que € o0 ndo-sujeito? — O mundo no qual
estad mergulhado: isto é, 0 meio fisico ou social. Segundo a epistemologia
gue subjaz a prética desse professor, o individuo, ao nascer, nada tem
em termos de conhecimento: é uma folha de papel em branco; é tabula
rasa. E assim o sujeito na visdo epistemolégica desse professor: uma
folha de papel em branco. Entdo, de onde vem seu conhecimento
(conteudo) e a sua capacidade de conhecer (estrutura)? Vem do meio
fisico ou social (BECKER, 2001, p. 16-17).

Essa perspectiva, chamada de empirista, acaba anulando a possibilidade do
estudante inserir-se nesse processo como sujeito ativo, pois ndo ha espaco para sua

curiosidade e nem para a sua contribuicdo, jA que o mundo e o conhecimento estéo
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prontos para serem apreendidos por ele. Desse modo, existe um direcionamento tanto

do objeto de conhecimento quanto do professor ao estudante.

J& a Pedagogia ndo-diretiva parte do pressuposto de que o estudante ja tem o
saber, ele apenas deve trazé-lo ao nivel da consciéncia. O professor, nesse processo,
nao interfere muito e atua como um facilitador. “O professor ndo-diretivo acredita que o
aluno aprende por si mesmo. Ele pode, no maximo, auxiliar a aprendizagem do aluno,
despertando o conhecimento que ja existe nele” (BECKER, 2001, p. 20). Nessa
perspectiva, o estudante ja vem programado. Acredita-se, inclusive, que a estrutura do
conhecimento esteja em sua heranca genética. Basta, apenas, promover algumas acdes

para que este conhecimento aflore.

A epistemologia relacionada a esse modelo pedagdégico é definida como apriorista
justamente por entender que o sujeito por si mesmo encontra seu caminho, pois ele ja

nasce com as estruturas do conhecimento prontas, nada o determina ou condiciona.
Para complementar Becker aponta:

Nessa relacdo, o polo ensino é desautorizado, e o da aprendizagem é
tornado absoluto. A relacdo vai perdendo sua fecundidade na exata
medida em que se torna absoluta num dos polos. Em outras palavras, a
relagdo torna-se impossivel na medida mesma em que pretende avancgar.
Ensino e aprendizagem ndo conseguem fecundar-se mutuamente: a
aprendizagem por julgar-se auto-suficiente, e o ensino por ser proibido de
interferir (BECKER, 2001, p. 22).

Nesse trecho fica clara a posicdo do estudante nesse processo. Muitas vezes
confunde-se autonomia com individualismo, por acreditar que tal postura torna o aluno
autbnomo quando, na verdade, ele se torna, muitas vezes, individualista. E necessario
considerar que: autonomia pressupde um processo de constru¢cdo de uma condicéo de
liberdade e da consciéncia a partir de uma reflexao critica e pratica (MACHADO, 2008),
0 que nao significa inexistir uma relacdo com os outros, ndo haver o principio da vivéncia
e da acdo na e para a comunidade. Por isso autonomia tem muito mais a ver com a
contribuicdo que o sujeito d4, a partir de sua pratica e de sua relacdo com outros sujeitos,
para o permanente reconstruir da realidade, do que com a sua afirmag¢éo enquanto sujeito

individual que age conforme seus interesses apenas. Portanto, uma postura
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epistemologica apriorista e uma pedagogia ndo-diretiva contribuem para o sujeito tornar-

se individualista e ndo autbnomo.

O terceiro modelo pedagdégico, Becker (2001) chama de Pedagogia relacional e
insere-se como uma critica radical aos dois modelos anteriores, pois entende que a
construcdo do conhecimento se processa pela relagdo dos sujeitos envolvidos na acéo.
Ou seja, tanto o professor quanto o estudante atuam de forma ativa nos processos de
ensino e de aprendizagem. Esse pressuposto parte da nogdo de que “o aluno so
aprendera alguma coisa, isto é, construird algum conhecimento novo, se [ele] agir e
problematizar a sua agdo” (BECKER, 2001, p. 23).

Parte-se do pressuposto de que o estudante ja tem certo conhecimento construido,
pois ele passa, desde seu nascimento por diversas fases de socializacdo, de
desenvolvimento e de aprendizagem ndo necessariamente ligadas a escola. Becker
(2001) fazendo referéncia as formulacbes de Piaget, sustenta que a crianga inicia o
processo de conhecer a partir do momento em que nasce, pois, ja ai ela age e assimila
algumas coisas do meio fisico e social. Assim sendo, ao ingressar na escola, a crianca

nao € uma tabula rasa como pressupde o empirismo.

Esse pressuposto epistemoldgico chamado, entdo, de construtivismo leva em
conta esse movimento do conhecer, que € anterior a escola e ndo cessa na saida desta.
Faz parte da propria constituicdo do ser humano esse processo continuo de construcao
do conhecimento, seja a respeito do mundo fisico, quimico, biolégico, social, entre outros.
Fazendo referéncia mais uma vez a Piaget, Becker (2001) explica como se constitui esse
movimento: cada vez que 0 sujeito entra em contato com algo novo, assimilando
determinado objeto de conhecimento, esse conteddo assimilado provoca-lhe
perturbacdes que o fardo refazer seus instrumentos de assimilagdo para poder acomodar
esse novo conhecimento, e assim sucessivamente. O processo € mais complexo, mas
essa sintese permite entender e confirmar a atuacdo sempre ativa dos sujeitos em sua

aprendizagem.
Conforme Becker:

No mundo interno (enddgeno) do sujeito, algo novo foi criado. Algo que é
sintese do que existia, antes, como sujeito — originalmente, da bagagem
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hereditaria — e do contetddo que é assimilado do meio fisico ou social. O
sujeito cria um outro, dentro dele mesmo, que ndo existia originalmente.
E cria-o por forca de sua acéo (assimiladora e acomodadora). A acéo do
sujeito, portanto, constitui, correlativamente, o objeto e o proprio sujeito.
A consciéncia ndo existe antes da acao do sujeito. Porque a consciéncia
€, segundo Piaget, construida pelo proprio sujeito na medida em que ele
se apropria dos mecanismos intimos de suas acdes, ou, melhor dito, da
coordenacéao de suas acbes (BECKER, 2001, p. 26).

O professor que respeita esse processo no estudante e em qualquer sujeito acaba
percebendo que na relacdo ensino-aprendizagem, ele préprio passa por essas
perturbacdes criadoras de um novo conhecimento. Sem desconsiderar a posi¢ao do
professor, que ja tem sistematizado e acumulado alguns contetdos, acredita-se que a
articulagéo entre ele, o estudante e os objetos de conhecimento pode ser mais eficaz
para a aprendizagem.

A partir dessa perspectiva, podemos situar a formacéo do professor dentro de um
contexto que problematize tanto a relagcdo ensino-aprendizagem quanto a relacéo
estabelecida para a construgdo do conhecimento abarcando, assim, a interacdo dos
sujeitos entre si e entre 0s sujeitos e objeto. Nesse sentido, a articulagdo entre sujeitos e
objeto de conhecimento configura-se como uma questéo central na propria busca pela
articulacdo entre teoria e préatica na busca pela compreensdo a partir da acdo dos
sujeitos. Para tanto, podemos situar a pesquisa como estratégia metodologica na
tentativa de amarrar essas questdes colocadas.

Dentro da discussao a respeito da dicotomia entre a pesquisa e a docéncia, ha os
gue consideram essas duas atividades separadas, cabendo ao pesquisador o
empreendimento de formular projetos, montar um problema, levantar hipoteses, discutir
a teoria, elaborar os instrumentos de coleta e analise dos dados. Enfim, seria restrita ao
pesquisador a fungdo, através da pesquisa, de refletir sobre a realidade. Em
contrapartida, ao docente caberia apenas, repassar esse conhecimento, transmitido ao
estudante em sala de aula num movimento onde inexiste elaboracdo e construcéo,

apenas reproducao do que existe (ZORZI, 2015)
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Na tentativa de problematizar essa dicotomia, Becker (2007) questiona tal
separacdo, argumentando que o professor, como sujeito, € capaz de construir novos
conhecimentos. Coerente com sua posi¢ao epistemologica, o autor destaca que:

z

O professor é alguém que elabora planos de atividades, aplica
metodologias, reproduz conteudos, interpreta esses conteudos, observa
comportamentos e avalia processos. Assim como 0 cientista no
laboratorio, ele inventa e implementa ac¢des que produzem novos
fendmenos cognitivos, avalia os fendmenos observados, cria novas

Y

compreensfes desses fenbmenos. Ele pbe a prova conhecimentos
existentes. N&do seria um desperdicio esse professor perder a
oportunidade de elaborar e formalizar o que ele vai constituindo em
termos de novos conhecimentos? (BECKER, 2007, p. 12).

O autor vai além e propde pensar tanto o professor quanto o aluno como sujeitos
epistémicos, ou seja, ambos podem empreender o processo de construcdo de novos
conhecimentos. Logo, para que a relagéo ensino-aprendizagem seja realizada de forma
satisfatoria, dentro dessa perspectiva, ambos devem ser encarados como sujeitos ativos

NO Processo.

Para tanto, fica mais clara a necessidade do professor se ver ndo sé como
docente, mas também como pesquisador. Quando ele se coloca na posi¢ao de professor-
pesquisador, abre espaco para as curiosidades e perguntas dos estudantes, como bem
coloca Becker (2007), o professor sabe que ‘toda investigagdo comega com uma
pergunta” (BECKER, 2007, p.19). A partir disso, sabendo quais séo os problemas que os
estudantes colocam, pode-se constituir um projeto de ensino diferenciado que, ao invés
de privilegiar a reproducéo e a transmissao dos conteudos, destaca como fundamental a
contribuicdo a partir de suas acdes e reflexdes para a constru¢cdo do conhecimento
(ZORZI, 2015).

Nesse cenario, a interagdo entre estudantes e professores é fundamental para
consolidar uma proposta dialégica de formacgéo. Portanto, as estratégias pedagogicas
precisam ser pensadas no sentido de potencializar os movimentos interativos e dialégicos

de professores e estudantes, fomentando a construg&o colaborativa do conhecimento.
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No contexto de pensar elementos tedricos e empiricos para definir o professor
reflexivo, Isabel Alarcdo (2001) apresenta a discussdo em torno do que é ser professor-
investigador. A autora esclarece que quando se pensa no professor-investigador ha a
necessidade de diferenciar o tipo de pesquisa empreendido por este das pesquisas de

cunho académico.
Conforme Alarcao:

Temos ainda hoje em Portugal (mas felizmente cada vez menos) a ideia
de que a funcdo de investigar cabe aos académicos e que, para se ser
investigador, tem de se ser académico. Mas tem-se, por outro lado, a
representacdo de que as investigagdes realizadas por estes muito pouco
tém a dizer aos professores no terreno.

(...)Tem existido um confronto entre as exigéncias de uma investigacao
académica dirigida no sentido de um saber cada vez mais especifico, mais
teorizante, mas também mais parcelar, redutor da complexidade e
expresso em géneros discursivos e linguagem muito proprios e as
exigéncias da investigacdo realizada pelos professores, que vai na
direccdo de um saber mais integrado, mais holistico, mais directamente
ligado a pratica, mais situado e mais rapido nas respostas a obter.
(ALARCAO, 2001, p. 6-7).

Nesse sentido, Alarcdo trabalha com a ideia de que o professor-investigador
encara a pesquisa como um recurso metodoldgico que o aproxime de um diagndéstico
mais preciso dos elementos que permeiam sua pratica docente na busca da permanente
reflexdo e reformulacdo dessa pratica buscando implicacdes efetivas nos processos

educativos.

Outra dimenséo trabalhada, pela autora, concomitantemente a definicdo do que
representa ser um professor-investigador, é a necessidade de se repensar 0s espacos
de formacao de professores com o objetivo de contemplar a “necessidade de uma
iniciagdo a investigacdo que prepare os professores para serem pesquisadores no
contexto do exercicio da sua profissdo” (ALARCAO, 2001, p. 11). O ideal seria, conforme
Alarcdo, que essa formacao fosse realizada de forma integrada a outros componentes
curriculares numa perspectiva de que “aprende-se a investigar, investigando (ALARCAO,
2001, p. 11).
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7. TROCAS INTELECTUAIS E AUTONOMIA INTELECTUAL

Neste momento de redacdo da tese de doutorado que se relaciona com a
possibilidade de construcdo da autonomia intelectual no curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia, torna-se importante destacar referéncias que fundamentem o
problema de pesquisa colocado e que fornegam elementos que sustentaram a

operacionalizacdo da analise realizada.

Para tanto, a escolha tedrica partiu do entendimento epistemoldgico que
compreende as relacdes a partir do ponto de vista dialético®, no qual os resultados das
interacdes se dao num processo dinamico de vir-a-ser, que entra necessariamente em
contradicdo e estd em constante transformacdo. Ha de se apreender, portanto, os
elementos que quando combinados e em conflito com o pensamento vigente no sujeito
podem resultar em tal ou qual processo de acdo ou conduta, nesse caso, relacionado a

construgcéo da autonomia intelectual dos sujeitos.

Neste sentido, dois autores aparecem como referéncias principais para o debate
sobre a constituicdo da autonomia dos sujeitos. De um lado, Jean Piaget, na busca pelo
entendimento dos processos pelos quais 0s sujeitos vao passando ao longo de seu
desenvolvimento cognitivo e afetivo, nos apresenta uma exaustiva reflexdo sobre os
elementos que constituem o processo de evolucao intelectual e moral na construcao da
autonomia nos sujeitos. Por outro lado, Paulo Freire, aborda as condi¢des socioculturais,

econdmicas e politicas para a efetivacdo ou ndo do processo de autonomia.

No empreendimento de construir o conceito de autonomia intelectual, vém a seguir
discussbes e concepgdes a respeito das relacdes entre sujeitos numa dimensao social,
e também, do desenvolvimento dos sujeitos e 0 processo de construgdo do conhecimento

numa dimensao individual.

8 A perspectiva dialética utilizada neste trabalho parte do pressuposto de que uma sintese se produz a
partir do conflito originado no confronto entre uma tese e uma antitese, portanto ndo esta determinada e
localizada a priori nem na tese, nem na antitese, mas é algo novo que surge na interacéo dessas, por mais
que contenha elementos de uma e de outra, ndo numa perspectiva de soma e sim de integracdo. Esse
mecanismo € central no processo de equilibragdo para Piaget.
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7.1. As relagdes entre sujeitos na construgdo da autonomia moral e

intelectual

7.1.1. Relacéo entre sujeito e sociedade

Uma questdo importante na andlise do processo de construcdo da autonomia
intelectual esta relacionada a compreensdo das relacbes entre 0s sujeitos. Nesse
sentido, as Ciéncias Sociais (e dentro desse campo cientifico, podemos destacar a
Sociologia e a Educacgéao nessa discussao) tém trabalhado com diferentes abordagens
tedricas que buscam explicar como 0s sujeitos se constituem nesse processo na sua

relacdo com outros sujeitos e com a sociedade de modo geral.

Jean Piaget (1973) apresenta uma sintese nos “Estudos Sociolégicos” a partir de
diferentes posicdes epistemoldgicas em torno do problema da relacdo individuo-
sociedade. Apés fazer criticas a proposi¢cées que de um lado, entendem o corpo social
como um todo composto pela soma das partes, ou seja, dos individuos nela inseridos e,
por outro lado, a explicacdo de que a sociedade seria algo exterior aos individuos, sendo
uma “totalidade indecomponivel” (PIAGET, 1973, p. 33), também seria uma explicacdo
insuficiente. Piaget vislumbrou, entdo, uma alternativa teérica denominada por ele como
relativismo® dentro de uma Sociologia concreta, no qual: “o todo social ndo é nem uma
reunido de elementos anteriores, nem uma entidade nova, mas um sistema de relagcbes
onde cada uma engendra, enquanto relagdo mesma, uma transformacao dos termos que
une” (PIAGET, 1973, p. 33).

Essas posicdes foram centrais na busca pela compreenséo dos resultados das
relacbes construidas na sociedade e influenciaram as explicacbes sobre a prépria

definicdo da autonomia.

Assim, de um lado, destaca-se a perspectiva idealista (apriorista) na qual se
sustenta que as relagbes sdo constituidas a partir do individuo, pois este ja nasceria

incorporado das estruturas necessarias para a sua acdo, nada o determinaria ou o

° Piaget faz referéncia ao termo relativismo ndo no sentido do que pode ser relativo ou ndo, mas sim no
sentido de adotar o ponto de vista das interacfes, das relagbes (PIAGET, 1973).



52

condicionaria. (BECKER, 2001). Logo, partem apenas dele as iniciativas relacionadas ao
seu agir, ndo dependendo de um processo interativo entre ele e sua cultura. Nesse
sentido, ndo haveria processo de construcdo de autonomia, pois esta condicdo seria

dada a priori ao individuo simplesmente pelo fato de existir (ZORZI, 2009).

De outro lado, ha a perspectiva determinista (empirista) que entende que o
individuo est4 submetido a uma realidade social, portanto sem a possibilidade de inserir-
Se num processo como sujeito ativo, pois ndo ha espaco para sua curiosidade e nem
para a sua contribuicdo, jA que o mundo esta pronto para ser incorporado por ele.
(BECKER, 2001; ZORZI, 2009). Logo, o individuo ndo age sobre o mundo, sobre a
realidade social, isto ja esta pronto, ele deve apenas se adequar a essa realidade. Aqui
também ndo ha processo de construcdo da autonomia, pois ao individuo cabe o
cumprimento do seu papel social, seja ele qual for, independente das relacGes

estabelecidas com outros sujeitos, se simétricas ou assimétricas.

A terceira perspectiva sustenta que a autonomia € uma condicdo em permanente
processo de construcdo. A condi¢éo de sujeito do individuo admite a importancia de dois
polos da relacédo individuo — mundo/realidade social, 0 que significa que existe uma
relacdo de influéncia de um polo sobre o outro na constru¢cdo de novas acdes. Esse
pressuposto € chamado de interacionista (esté relacionado ao relativismo destacado por
Piaget nos Estudos Socioldgicos) e leva em conta todos os processos construidos pelo
sujeito desde antes de sua participacdo na sociedade enquanto adulto (BECKER, 2001;
ZORZI, 2009).

Assim, como essas correntes aparecem nas Ciéncias Sociais como modelos
tedricos de explicacdo na relacao individuo-sociedade e sdo instrumentais na definicdo
da autonomia dos sujeitos, na Psicologia também ha o enfrentamento de diferentes
correntes, com principios tedricos proximos aos das Ciéncias Sociais, na explicagdo da

inteligéncia e desenvolvimento desta nos sujeitos.

Nesta discussao, Piaget também aponta para a necessidade de superacao das
teorias da inteligéncia apriorista e empirista. Nas conclusées de o “Nascimento da
inteligéncia na crianga” (1982), o autor explora essas diferentes perspectivas teoricas de

concepcao do desenvolvimento da inteligéncia do sujeito e sua relacdo com o meio,
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explicitando seus méritos e seus limites no projeto de empreender uma explicacao sobre
como ocorre 0 processo de desenvolvimento dos sujeitos e da construgcdo do
conhecimento. Dessa forma, ele traz elementos do Empirismo Associacionista, do
Intelectualismo Vitalista, do Apriorismo e a Psicologia da forma e da Teoria das
Tentativas, contrapondo-as a partir da Teoria da Assimilagéo, encabecada por ele como

uma superacao tedrica das anteriores.

Assumindo, assim, a perspectiva relativista como modelo explicativo das
interacOes sociais, Piaget destaca a aproximacao entre a psicologia e a sociologia ha
compreensao dos fendmenos tanto no ambito do sujeito quanto das interagdes sociais.

Sobre esse aspecto, 0 autor esclarece:

Ora, esta claro que, deste terceiro ponto de vista, ndo poderiam subsistir
conflitos entre a explicacao sociolégica e a explicacdo psicologica: elas
contribuem, pelo contrario, uma e outra para esclarecer os dois aspectos
complementares, individual e interindividual, de cada uma das condutas
do homem em sociedade, trata-se de luta, de cooperacéo, ou de qualquer
variedade intermediaria de comportamento comum. Além dos fatores
organicos, que condicionam do interior os mecanismos da acao, toda
conduta sup8e com efeito duas espécies de interagcdes que a modificam
de fora e séo indissociaveis uma da outra: a interacdo entre o sujeito e 0s
objetos e a interagcdo entre 0 sujeito e os outros sujeitos(...) (PIAGET,
1973, p. 35).

Fica claro que o entendimento aqui destacado atribui importancia tanto as
interacdes entre sujeitos e objetos, quanto as intera¢des entre 0s sujeitos na constituicdo
da acdo destes, seja no campo intraindividual ou interindividual. Existe, portanto,
correspondéncia nos mecanismos de explicacdo da conduta do sujeito e das interacbes

sociais.
Piaget, segue:

(...) Mas, se a interacdo entre o sujeito e 0 objeto € a fortiori evidente
que cada interacao entre sujeitos individuais modificard os sujeitos
uns em relacdo aos outros. Cada relacdo social constitui, por
conseguinte, uma totalidade nela mesma, produtiva de
caracteristicas novas e transformando o individuo em sua estrutura
mental. Da interacdo entre dois individuos a totalidade constituida
pelo conjunto das relacées entre individuos de uma mesma
sociedade, ha pois continuidade e, definitivamente, a totalidade
assim concebida aparece como constituindo ndo de uma soma de
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individuos, nem de uma realidade superposta aos individuos, mas
de um sistema de interacdes modificando estes Ultimos em sua
estrutura proépria.

(...) os fatos sociais sdo exatamente paralelos aos fatos mentais,
com a Unica diferenca que o “nés” se encontra constantemente
substituido pelo “eu” e a cooperacao, pelas operagdes simples.
(PIAGET, 1973, p. 35-36).

Afirmar que a interacdo entre dois sujeitos se constitui ela prépria numa
totalidade!® revela o carater dialético dessa proposta teérica mostrando que a sociedade
se configura a partir de uma teia complexa de relacfes sociais que vao se transformando
na medida em que os sujeitos vdo modificando a si mesmo e 0s objetos. E sendo
resultado dessas interacdes, elas mesmas (as relacfes sociais) também aparecem como
elementos que provocam novas modificacbes nos sujeitos, nas relacfes assumindo

assim ora o carater de sintese, ora o carater de tese ou de antitese de novas interacées.

Portanto, essa perspectiva nos abre a possibilidade de compreender a construcao
da autonomia dos sujeitos a partir e nas interacdes travadas entre sujeitos, pensando nas
relacdes!! que constituem o todo social de um lado e que se complementam a partir e
nas interacdes entre sujeitos e objetos de conhecimento. Nesse sentido, a constituicao
do sujeito autbnomo se configura de forma integrada nas diferentes dimensées da vida
deste (moral, social, politica, econémica, afetiva, intelectual), pois da mesma forma que
podemos pensar a sociedade como uma totalidade composta pela integracdo das
relacdes sociais, podemos pensar também, o sujeito como uma totalidade constituida por

essas diferentes dimensoes da vida.

10 Na “Psicologia da inteligéncia” (2013) Piaget retoma essa questao, destacando que: “Cada relagéo entre
individuos (a partir de dois) acaba efetivamente por modifici-los e, portanto, constitui j& uma totalidade, de
tal modo que a totalidade formada pelo conjunto da sociedade é menos uma coisa, um ser ou uma causa
do que um sistema de rela¢des” (PIAGET, 2013, 221).

11 Torna-se importante destacar que na teoria piagetiana, as interagdes produzidas pelos sujeitos, e que
configuram aspecto importante e fundamental para a construcdo da autonomia, sdo as de cooperacdo que
pressupde simetria e respeito matuo entre os individuos.
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7.1.2. A passagem de uma condi¢cao heterbnoma para uma condi¢do autbnoma

nas relacdes

Em pelo menos trés obras, Piaget discute diretamente sobre a construcdo da
autonomia, que sdo: “O juizo Moral na Crianga”, “Estudos Sociologicos” e “La Autonomia
en la Escuela’. Nelas, o autor destaca como fundamental as relacdes de cooperacao para
o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, seja no ambito dos espagos privados,
como o familiar, seja nos espac¢os publicos como na escola e em outras instituicdes, a
cooperacao dos sujeitos é condicdo para a construcdo de sua autonomia.

No “Juizo Moral na Crianga™?, Piaget destaca que a crianca supera a heteronomia
enquanto primeira forma de consciéncia do dever e conquista a autonomia moral a partir
da cooperacéo. A conduta heterbnoma esta relacionada, conforme o autor, a um realismo
moral® que encontra espaco de atuacdo no ambito da coacdo moral dirigida pelo adulto
a crianca.

De forma comparavel, o processo desencadeado pelas relagbes de coacdo no
dominio moral, também ocorre no campo intelectual. Ou seja, a heteronomia preservada
na interacdo entre o adulto e a crianca do mesmo modo se mantem moral e
intelectualmente.

Conforme Piaget:

Ora, a coacao moral é parente muito proximo da coacéo intelectual, e o
absoluto literal que a criangca mais ou menos atribui as regras recebidas
de fora, assemelha-se, de perto, como veremos, as atitudes que adota a
respeito da linguagem ou das realidades intelectuais impostas pelo adulto.
Portanto, podemos utilizar essa analogia para fixar nosso vocabulario e
falar de um realismo moral para designar, no plano dos julgamentos de
valor, o analogo daquilo que sao o “realismo nominal” e mesmo o
verbalismo ou o realismo conceptual, no plano da razéo teoérica. (PIAGET,
1994, p. 93).

12 Nessa obra, Piaget estd preocupado em mostrar como as criangas superam ao longo do seu
desenvolvimento a questdo da responsabilidade objetiva das faltas cometidas ou das regras infringidas,
como o roubo e a mentira.

13 %(...) chamaremos de realismo moral a tendéncia da crianga em considerar os deveres e os valores a
eles relacionados como subsistentes em si, independentemente da consciéncia e se impondo
obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais o individuo esta preso” (PIAGET, 1994,
p. 93)
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A superacgéo dessa condicao, a de heteronomia nas relagdes de obediéncia numa
moral da coacgdo, se da entdo num ambiente de relagbes de outro tipo, a do respeito
mutuo numa moral da reciprocidade. Piaget prossegue: “Em suma, quer 0s pais consigam
realiza-la em familia ou quer ela exista apesar deles ou contra eles, é sempre a
cooperacao que fard predominar a intencdo sobre a letra e o respeito unilateral que

suscitara o realismo moral” (PIAGET, 1994, p.113).

Piaget sustenta, entdo, um paralelo com o desenvolvimento intelectual, pois a
coacao moral esta para o egocentrismo moral, assim como a coacao intelectual esta para
0 egocentrismo intelectual. Portanto, a transformacao dessas condi¢gdes passa pelo tipo
de relacdo construida junto a outros sujeitos e aos mecanismos'* de desenvolvimento

cognitivo que os coloca em outro patamar de conduta.

O juizo moral em desenvolvimento, assim como a propria inteligéncia no sujeito,
alcanca o horizonte da autonomia nas relagbes de cooperagcao que o fazem assumir o
ponto de vista de outros questionando assim os resultados dos atos alheios como ponto
central de sua avaliacdo da conduta e colocando a intencionalidade desses atos como

referéncia principal.

Nas conclusdes gerais do capitulo “A Coacdo Adulta e O Realismo Moral”, Piaget

explica como de fato a crianga supera a heteronomia:

Certamente, as relagdes da crianga com 0s pais ndo sdo apenas relacbes
de coacdo. H4 uma afeicdo muatua espontanea que impele a crianca,
desde o principio, a atos de generosidade e mesmo de sacrificio, a
demonstragBes comoventes que ndo estdo absolutamente prescritas. Ai
esta, sem divida nenhuma, o ponto de partida daquela moral do bem que
veremos desenvolver-se a margem daquela do dever e que triunfara
completamente em alguns individuos. O bem é um produto da
cooperacgao. Mas a relacéo de coacao moral, que € geradora do dever, s6
poderia conduzir por si propria a heteronomia. (...).

Na fase inicial em que impera a moral da coacado, a obediéncia as regras é algo
totalmente exterior e num primeiro momento vinculado ao respeito unilateral dedicado

aos pais.

14 Assumimos nesse trabalho como mecanismo central para o desenvolvimento cognitivo do sujeito o
processo de abertura de novos possiveis.
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Depois vem uma parte intermediaria (...). A crianca ndo obedece mais
somente as ordens do adulto, mas a regra em si prépria, generalizada e
aplicada de maneira original. (...). Num dado momento a crianca acha que
a mentira € ma em si, e, mesmo que nao a punissemos, ndo deveria
mentir. Existe ai, seguramente, um efeito de inteligéncia, que trabalha por
meio das regras morais como de todos os dados, generalizando-os,
diferenciando-os. (...).

Num segundo momento, nhuma fase intermediaria no qual ha a interferéncia da
inteligéncia, a construcdo da autonomia esta vinculada a regra mesma num processo de

generalizagao e de diferenciagéo.

Como a crianga chegara a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o
sinal quando ela descobre que a veracidade é necessaria nas relacdes de
simpatia e de respeito mutuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser
fato[r] de autonomia. Com efeito, h4 autonomia moral, quando a
consciéncia considera como necessario um ideal, independente de
qualquer pressdo exterior. Ora, sem relacdo com outrem, ndo ha
necessidade moral: o individuo como tal conhece apenas a anomia e nao
a autonomia. Inversamente, toda relagdo com outrem, na qual intervém o
respeito unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia sé aparece com
a reciprocidade, quando o respeito mutuo é bastante forte, para que o
individuo experimente interiormente a necessidade de tratar 0os outros
como gostaria de ser tratado. (PIAGET, 1994, p.154-155).

Num outro momento, entéo, a autonomia se configura a partir da consolidagéao do
respeito muUtuo e a regra se interioriza na medida em que o sujeito compreende a
intencionalidade dela quando busca assegurar o bem para o coletivo.

Numa série de conferéncias realizadas por Piaget e sistematizadas no texto
‘Relacbes entre a Afetividade e a Inteligéncia no Desenvolvimento Mental da Crianga”
(2014), o autor retoma as teses construidas no “Juizo Moral na Crianga” e nos “Estudos
Sociolégicos” na explicacdo do desenvolvimento cognitivo e do conhecimento na relacao
dos sujeitos com os objetos e propde no seu esquema explicativo a existéncia de uma
relacdo entre a inteligéncia e a afetividade no préprio processo de desenvolvimento do
sujeito. Isso significa que além de construir estruturas cognitivas, o sujeito desenvolve,
de forma paralela, niveis de afetividade que culminam no seu préprio desenvolvimento

moral.
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Para Piaget,

Sentimentos de sucesso ou de fracasso levam a uma facilitagdo ou
inibicdo na aprendizagem das matematicas, mas as estruturas das
operacbes ndo sdo modificadas. A crianca cometera erros, mas nao
inventard, por isso, novas regras de adicdo; compreendera mais depressa
do que uma outra crianga, mas a operagao sera sempre a mesma.

(...) Se a crianca for estimulada, obtera talvez, resultados melhores; do
contrario, havera regressao em nivel do pensamento pré-operatdorio, mas
ndo surgirdo estruturas novas. A operacgdo tera éxito ou ndo. (PIAGET,
2014, p. 45).

O autor explica, entdo, que existe de fato um elemento que regula a conduta do
sujeito, nesse caso da crianga, no processo de aprendizagem que pode leva-lo a seguir
adiante no processo ou até mesmo inibir seu desenvolvimento. Esse elemento traduzido
em sentimentos num determinado periodo e transformado em valores e interesses num

nivel mais avancado, € o que Piaget caracteriza como energética da acao.

Da mesma forma que o desenvolvimento intelectual passa por estadios, o
desenvolvimento afetivo acompanha essa evolucdo no sujeito. Piaget destaca, nessa
perspectiva, 6 estadios do desenvolvimento afetivo, s&o eles: Sentimentos
Intraindividuais — Formacgfes Hereditarias (tendéncias instintivas e emocdes), Afetos
Perceptivos (prazeres e dores ligados as percepcdes e sentimento agradavel e
desagradavel), Regulacdes Elementares (ativacdo, frenagem, reacfes de terminacao
com sentimentos de sucesso ou de fracasso); Sentimentos Interindividuais — Afetos
Instintivos (sentimentos sociais, aparecimento dos primeiros sentimentos morais), Afetos
Normativos (Aparecimento de sentimentos morais autbhomos, com intervencdo da
vontade), Sentimentos ldeoldgicos (0os sentimentos interindividuais se desdobram em
sentimentos que tém por objetivo ideais coletivos, elaboracéo paralela da personalidade:

o individuo assume um papel e objetivos) (PIAGET, 2014, p. 56-57).

A autonomia para Piaget constitui-se, portanto, numa situacédo que se afirma nas
relacbes dos sujeitos com outros sujeitos que vivem em sociedade. No entanto, essa
condicao é construida num processo dindmico e gradual de superacédo de uma condigdo

heterbnoma e pode ser considerada como uma espécie de ponto de chegada no
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desenvolvimento moral do sujeito, no sentido de abertura de possiveis relacées mais

justas, democréaticas e simétricas.

Nesse sentido, o desenvolvimento cognitivo aparece como condi¢cdo necessaria,
mas nado suficiente!®, para o desenvolvimento moral na busca pela autonomia, ou seja,
para o autor essa condi¢cdo néo esta dada no sujeito e ndo faz parte do aparato inato que
0 sujeito traz consigo a partir do momento em que nasce. Necessariamente, € um
processo em via de se construir e esta intimamente relacionado as interacdes vivenciadas

ao longo da vida.

Acompanhando os estadios de desenvolvimento cognitivo, entdo, a crianga num
primeiro momento se percebe num todo indiferenciado com o mundo (incluindo objetos e
pessoas — que servem para a satisfacdo de suas necessidades), para depois afirmar uma
identidade, primeiro egocéntrica, mas ai ja percebendo objetos e pessoas como algo
diferente de si, conquistando, assim, a descentracéo e diferenciando objetos de pessoas

também, o desenvolvimento afetivo e moral vai se constituindo nesse processo.

Piaget faz uma anélise minuciosa etapa por etapa desse desenvolvimento, desde
as relacg@es intraindividuais relacionadas a Inteligéncia Sensoério-Motora até as relacdes
interindividuais marcadas nos estadios pré-operatério, operatdrio-concreto e nas
operacOes formais. Nesse sentido, os esquemas de reacdo constituem-se num

componente importante nas transformagdes que o sujeito vai construindo.
De acordo com Piaget:

Um esquema é um modo de reagfes suscetiveis de se reproduzirem e
suscetiveis, sobretudo, de serem generalizadas. (...) Entre o esquema
sensorio-motor e perceptivo, por um lado, e 0s esquemas propriamente
conceituais, no outro extremo, existem todas as formas intermediarias de
esquemas, que marcam sempre essa capacidade de assimilacdo, de
generalizacdo do passado em situacfes novas e que marcam, assim, uma
atividade de colocacédo em relagéo, por parte do sujeito. (PIAGET, 2014,
p. 189).

15 Neste trabalho sustentamos que além do desenvolvimento cognitivo, as trocas intelectuais sdo elementos
fundamentais no desenvolvimento da autonomia intelectual.
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Os esquemas, portanto, ndo sdo utilizados para a repeticAo de movimentos, pelo
contrério, os sujeitos deles se utilizam para compreender situaces similares e novas,

aproveitando seu carater generalizador.
E esse processo, conforme o autor ocorre nas relagdes interindividuais também:

Ora, ndo h& razdo nenhuma para que essa esquematizacdo,
desempenhando um papel tdo importante nas rea¢cbes aos objetos, no
comportamento da crianca para com as coisas, hao seja encontrada no

7

seu comportamento para com as pessoas, isto €, noés reagimos de
maneira semelhante em situa¢des analogas, segundo nosso carater, mas
0 que é o caréater, sendo precisamente 0 conjunto desses esquemas de
reacdo? (PIAGET, 2014, p.190).

Interessante destacar o paralelo que o autor faz entre os esquemas de reacao aos
objetos e 0os esquemas de reacdo as pessoas sustentando o movimento de assimilacao
ativa em ambas relagfes e a presenca de aspectos cognitivos e afetivos em cada estadio
do desenvolvimento do sujeito. E ainda, destaca Piaget, os modos de reacao
relacionados aos pais, aparecem como ponto de partida da esquematizacao, fazendo

com que a crianca transfira tais rea¢des a outras pessoas:

(...) areacgdo a autoridade, a reacao a afeicao, a reacdo a toda espécie de
situacdes familiares séo reacdes que poderdo ser transpostas de uma
situacdo a outra e que permitirdo estabelecer, assim, analogias de todos
os tipos, entre situacdes sucessivas que o individuo vai viver. Esses
esquemas conduzem ao estabelecimento de relagBes entre todos os
personagens novos e seus primeiros modelos de conduta interindividual,
constituidos pelos pais. (PIAGET, 2014, p. 191).

Serd a partir dessa relacdo com os pais que 0s esquemas de reacdes vao se
transformando. Neste momento, os pais aparecem como autoridades com identidades
que sao sentidos como ideais pelas criancas e a relacdo afetiva estabelecida parte
justamente desse superego como fonte da moral da obediéncia que marca as relacdes

de heteronomia, como ja foi destacado acima em relagdo ao cumprimento das regras.

A passagem de uma moral da obediéncia (heteronomia) para a uma moral do
sentimento de dever (autonomia) se da num processo dindmico que obedece ao
movimento destacado acima complexificando os esquemas de reagdo as pessoas,

contudo, Piaget destaca trés condicbes para que essa situacdo se efetive. Séao elas:



61

permanéncia do sentimento de obrigacdo para além da situacdo em que a norma foi
criada; a norma deve ser aplicada para outras situacdes analogas, ou seja, ela deve ser
generalizavel; sentimento de autonomia e ndo mais relacionada a uma obediéncia
(PIAGET, 2014, p. 208).

Para o autor, essas condi¢cdes sO podem ser concretizadas a partir do quinto
estadio do desenvolvimento cognitivo no qual aparecem as operacgdes de reversibilidade
e conservacao. E a comparacao entre 0os processos cognitivos e afetivos, também, se da
a partir de trés caracteristicas: a reversibilidade das operac¢des; a condi¢do solidaria das
operacbes compondo um sistema; conservacdo de elementos que possibilitam as

transformacoes.
Segundo Piaget,

Pode-se, pois, comparar os sentimentos morais a logica, e a verdadeira
I6gica dos sentimentos é, pois, 0 conjunto dos sentimentos morais, ndo
0s sentimentos morais simplesmente subordinados a autoridade de
alguém, essa moral de obediéncia que se desenvolve jA em nivel
precedente, mas que ndo abraca em nada a totalidade dos sentimentos
morais da crianga, mas os sentimentos morais relativamente autbnomos
gue se superpdem a moral de obediéncia. A logica dos sentimentos € a
moral do respeito matuo, moral da reciprocidade, moral, como veremos,
cujo produto mais auténtico é precisamente o sentido do justo e do injusto,
o sentimento fundado na igualdade. E essa légica de sentimentos
apresenta, entao, todos os caracteres de uma légica em geral: caracteres
de conservacdo, de reversibilidade, de autonomia e, sobretudo, os
caracteres de estrutura ou de sistema (no caso especifico, o conjunto de
regras ou de normas que 0 grupo ou 0s membros do grupo se ddo em
funcéo da reciprocidade). (PIAGET, 2014, p. 227)

A possibilidade da efetivagdo da autonomia passa hecessariamente pela
estruturacdo dessas condicfes que resultam de um processo de transformacéo do sujeito
nas suas relacdes consigo mesmo e com 0s outros. Neste momento, superando a
assimetria das relagbes que pautam a coag¢do como forma de submeter 0s sujeitos as
normas, a cooperagdo e as relacdes simétricas aparecem como possibilidade nas
interagcdes entre 0s sujeitos que estabelecem entre si lacos de reciprocidade firmando,

portanto, o respeito matuo.
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As normas passam, portanto, a ter um carater geral em que o sujeito as
compreende no sentido do regramento da sociedade para garantir o bem estar de todos.
O tipo de relacao estabelecido entre os sujeitos, portanto, sera decisivo na construcéo da
autonomia. Nesse sentido, Piaget vislumbrava nas relagcdes de cooperacao o potencial

para o desencadeamento desse processo.

7.1.3. A dialogicidade nas relacdes e na construcdo da autonomia intelectual

Outro autor que aborda a questdo da autonomia é Paulo Freire. Entretanto, o viés
adotado por este autor se diferencia da abordagem de Piaget, por aquele colocar no
centro da discussdo as relacfes de opressdo dentro de um contexto social, cultural,

politico e econémico pautado pelas relacdes de producéo capitalistas.

Freire preocupou-se em entender e denunciar 0S processos capitalistas
reproduzidos na escola denominando a educacdo como bancéaria pelo fato de néo
respeitar os processos de construcdo dos sujeitos e apenas submeté-los aos contetdos
descontextualizados, assim ndo permitindo a estes alcancarem a condicdo de sujeitos
criticos. Paulo Freire via como contradicdo a escola operar dessa forma, como também
julgava contraditorias as relacdes entre os sujeitos no modo de producédo capitalista, por
este negar a condicdo de liberdade, impondo relacées de dominacéo. Para esse autor,
as sociedades fechadas — submetidas ao regime ditatorial — aprofundavam essa

contradicao.

De acordo com o autor, quando a elite subjuga o homem, este deixa a sua
condicao de sujeito, tornando-se objeto nessa relagéo, pois aquela define o que deve ser
feito, como se deve agir e pensar, tirando o protagonismo dos sujeitos na criagéo e
recriacdo da realidade em que se encontram: “A partir das relagbes do homem com a
realidade, resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criacao, recriacao
e deciséo, vai ele dinamizando o seu mundo, vai dominando a realidade” (FREIRE, 1977,
p. 43).
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Em “Educagdo como Pratica da Liberdade”, Freire define trés possibilidades de
consciéncia do sujeito que estdo intimamente relacionadas ao contexto politico em que
elas emergem: consciéncia intransitiva, consciéncia transitiva ingénua e consciéncia

transitiva critica.
Sobre a consciéncia intransitiva, o autor destacava que:

A sectarizacao politica do pais nesse periodo de transicdo preocupava
Freire. Ele identificava uma forma de consciéncia social tipica de uma
sociedade fechada, antidemocratica e antidialogica — consciéncia
intransitiva — que precisava ser superada. Essa forma de consciéncia [a]
era marcada por um interesse meramente reprodutivo das formas sociais
vigentes; [b] tinha nos modelos rurais latifundiarios, centralmente geridos,
seu espacgo privilegiado de difusdo; [c] a partir dessa logica de
manutengéo das relacdes tais como se encontram, revelava uma visao de
mundo impermeavel as novas possibilidades do mundo; [d] um
comportamento politico de acomodacao; e, [e] um compromisso egoista,
meramente individual. (KIELING; ZORZI, 2012, p. 3-4).

A transformacdo subjetiva das consciéncias estaria relacionada a duas formas de

construcdes sociais. Uma delas foi denominada como consciéncia transitiva ingénua pelo autor:

Contra essa forma de consciéncia social, Freire, vislumbrava duas
possibilidades de transformacao subjetiva que conduziriam a constru¢des
sociais substancialmente diferentes. Por um lado, ele reconhecia uma
consciéncia transitiva ingénua, que [a] marcaria uma sociedade
massificada; [b] cujo interesse central era essencialmente conservador,
voltado ao elogio as formacdes sociais passadas; [c] cuja visdo de mundo
era marcada pelo simplismo na interpretacdo dos problemas,
subestimacdo ao homem comum, impermeabilidade a investigacdo da
realidade, polemizadora ao invés de dialdégica, e marcada pela
irracionalidade, misticismo e emotividade; [d] 0 que tendia a gerar mais
acomodacao; e, [e] a auséncia de compromissos coletivos. (KIELING;
ZORZI, 2012, p. 3-4).

Por outro lado, o potencial de transformacao social, Freire vislumbrava num outro tipo de

consciéncia: a transitiva critica.

(...) Freire identificava uma consciéncia transitiva critica, que [a]
marcaria uma sociedade aberta; [b] com interesse central no progresso
social democrético; [c] cujo local predominante é marcado por relacdes
dialégicas, independentemente, do espaco em que essas acontecam; e,
[d] que marca uma visdo de mundo que busca a interpretacédo profunda
dos problemas, com responsabilidade social e politica dos sujeitos sobre
0s processos em desenvolvimento, construindo explicagbes a partir de
correlacBes e relagbes causais, despindo-se de preconceitos, e marcada
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pelo didlogo; [e] gerando um comportamento politico integrado; e, [f] um
compromisso com as opcbes possiveis de transformacdo social.
(KIELING; ZORZI, 2012, p. 3-4).

Essa sistematizacdo foi realizada para pensar as transformacdes pedagdgicas
possiveis para efetivar a consciéncia transitiva critica em tempos de estabilidade
democratica, nesse caso apos o Estado Novo e antes do Golpe militar de 1964, mas que
seguiu pertinente apos esse periodo. No entanto, os obstaculos encontrados apesar da
abertura politica continuaram marcados pelas relagbes ligadas a uma hierarquia que

sustentava o sistema de producéo vigente na época.

Foi a partir desse cenario, pela experiéncia vivida por ele e pela educagcdo de um
modo geral no pais durante o periodo militar, que Freire sustentou uma pedagogia para
a autonomia indicando a escola como um espaco legitimo para a construcdo da

autonomia dos sujeitos no sentido da consciéncia transitiva critica.

Freire trabalhou insistentemente com a perspectiva ontolégica do homem,
reafirmando como uma de suas teses principais que o sujeito € constituido ndo sé de
elementos ligados a natureza, como também a aspectos culturais, sociais e politicos

tornando a eticidade um componente fundante das relacdes sociais e humanas.
Conforme o autor:

(...) mais que um ser no mundo, 0 ser humano se tornou uma Presenca
no mundo, com o mundo e com 0s outros. Presenca que, reconhecendo
a outra presenga como um “ndo-eu” se reconhece como “si prépria”.
Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém,
gue transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe. E é no dominio
da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opg¢éo, que se
instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade. A ética se
torna inevitavel e sua transgressao possivel € um desvalor, jamais uma
virtude. (FREIRE, 1996, p. 18).

Nesse sentido, o fato dos sujeitos viverem em comunidade e construirem a cultura
juntos coloca a questado ética no centro do debate da autonomia, que é pensada no
processo de reconhecimento do outro como ser diferente de si que “também sonha, que

constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe”. Essa condi¢céo de igualdade
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nas condi¢cdes humanas de ser possibilita a constituicdo de relacdes simétricas entre os

sujeitos.

Outra caracteristica destacada por Freire, e que corrobora a ideia de processo de
construcdo é a condicdo de inacabamento dos sujeitos. Ou seja, coerente com o
pressuposto dialético de constituicdo das relacdes e dos sujeitos, o autor trabalha com a
ideia de “seres histéricos e inacabados” (FREIRE, 1996, p. 23) e vé como necessaria a
superacao continua dos saberes ligados ao senso comum para o desenvolvimento

critico.

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao
senso comum no processo de sua necessaria superacao quanto o

by

respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando. Implica o
compromisso do(a) educadora com a consciéncia critica do educando
cuja “promocao” da ingenuidade nao se faz automaticamente (FREIRE,
1996, p. 29).

Na passagem acima fica claro que a transformacéo da consciéncia critica ndo se
da de forma automatica, ela é resultado de um processo de construcao, que o educador,
no caso dos processos escolares, pode propiciar no trabalho diario da escola a partir de
um ambiente problematizador e dialégico. O didlogo, para Freire € um elemento
fundamental, o mais importante inclusive, nas relacées entre os sujeitos na busca pela

superacao da consciéncia transitiva ingénua e estabelece assim um elo de reciprocidade.

Tanto em “Extensdo ou Comunicagdo?” (1970), em “Educagdo como pratica da
Liberdade” (1977) como na “Pedagogia do Oprimido” (1979), Freire sustenta a condigao
de sujeito do homem numa perspectiva protagonista. Ou seja, a atividade (e ndo a
passividade) no mundo permite ao sujeito transcender as relagdes meramente reflexas

no ambito da natureza, para a possibilidade de interagir e criar no mundo cultural.

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com
ela e de estar nela, pelos atos de criagdo, recriagdo e decisdo, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-
a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o fazedor. Vai
temporalizando os espagos geograficos. Faz cultura (FREIRE, 1977, p.
43).
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A partir dessa perspectiva, as praticas pedagogicas que buscam romper com a
estrutura tradicional de ensino partem desse pressuposto tedrico-concreto de condicéo
de sujeito das pessoas (professores, estudantes e comunidade) na construgdo do
conhecimento objetivo e subjetivo do mundo. Sendo assim, a pesquisa torna-se
ferramenta fundamental no movimento de constru¢do de novos conhecimentos que
transformem a praxis. Nesse sentido, para além da ideia de que a investigag&o contribui
apenas para fornecer dados secundarios para analises a partir de saberes ja
sistematizados, sustenta-se também como uma pratica de professores e alunos,

reinserindo-os, enriquecidos pela acao e reflexdo de ambos na escola.

7

Torna-se interessante destacar que esse movimento é muito importante para
desenvolver uma reflexdo acerca dos objetos de conhecimento que ultrapasse as
primeiras impressdes sobre eles. Paulo Freire (1996) tensiona o que ele chama de
conhecimento ingénuo, ligado fundamentalmente a “maneira espontdnea com que nos
movemos no mundo” (FREIRE, 1996, p. 122), com o pensamento sistematico relacionado
ao rigor metodolégico na busca pela reflexdo de determinado objeto. No entanto,
conforme Freire: “Isto ndo significa, de modo algum, que devemos menosprezar este
saber ingénuo cuja superagcdo necessaria passa pelo respeito a ele” (FREIRE, 1996,
p.124).

Podemos encarar a pesquisa, entdo, como um instrumento capaz de
desestabilizar os pressupostos que sustentamos pelo contato mais imediato com o
mundo e a realidade em que vivemos. Como destaca Freire, 0 que esta em questdo nao
€ deixar de lado esse conhecimento prévio, pois este se constitui em elemento essencial
para transforma-lo através de reflexdes mais elaboradas. Mas para isso, devemos, sim,
levar em conta o saber cotidiano, pois ele esta mais proximo da realidade concreta dos

sujeitos.

Uma pedagogia relacional encontra na pesquisa um instrumento capaz de
dinamizar e tensionar os conhecimentos de professores e alunos, portanto, torna-se
coerente afirmar que a relacdo dialdgica, ou como destaca Freire (1996) o “método
dialégico” € o mais consistente para que efetivamente a relagcédo construida em sala de

aula possa impactar na autonomia dos sujeitos.



67

Sobre isso Freire (1996) é muito enfatico e afirma:

(...) penso que deveriamos entender o “didlogo” ndo como uma técnica
apenas que podemos usar para conseguir obter bons resultados.
Também n&o podemos, ndo devemos entender o didlogo como uma téatica
gue usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria do dialogo
uma técnica para a manipulacédo, em vez de iluminagédo. Ao contrario, o
didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da propria natureza
histérica dos seres humanos. E parte de nosso progresso historico do
caminho para nos tornarmos seres humanos. (...). Isto €, o dialogo é uma
espécie de postura necesséria, ha medida em que os seres humanos se
transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O
dialogo é o momento em que 0s humanos se encontram para refletir sobre
sua realidade tal como a fazem e re-fazem. Outra coisa: na medida em
gue somOs seres comunicativos, que nOs comunicamos uns com 0S
outros enquanto nos tornamos mais capazes de transformar nossa
realidade, somos capazes de saber que sabemos, que é algo mais do que
s6 saber (FREIRE, 1996, p. 123).

E ainda, o didlogo permite a construcao coletiva de algo, ou como coloca Freire
(1996): “O objeto a ser conhecido, num dado lugar, vincula esses dois sujeitos cognitivos,

s

levando-os a refletir juntos sobre o objeto. O didlogo € a confirmagdo conjunta do

professor e dos alunos no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo
(FREIRE, 1996, p. 124).

No trabalho de busca constante de elementos da realidade do educando para o
trabalho docente torna-se indispensavel pensar a relagdo de ensino-aprendizagem no
sentido de encarar o educando como sujeito produtor do saber (FREIRE, 1996) e,

portanto, colaborador no processo de organizacdo da realidade social vivida.

Para que esse processo se efetive nesses termos, o diadlogo € imprescindivel, ndo
apenas como ato comunicativo, mas como um elo que se constrdi entre 0s sujeitos que
buscam na palavra do outro compreender a praxis que lhe subjaz. Freire destaca, ainda
que: “A reflex&o critica sobre a prética se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica
sem a qual teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (FREIRE, 1996, p. 22).
A partir dessa perspectiva a sistematizacdo da categoria quefazer, busca questionar o
conceito de puro fazer, pois se encararmos a pratica docente apenas a partir do viés do

fazer, deixamos de lado o protagonismo do sujeito que é reflexivo, pois € um ser de
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praxis. Ndo ha na educacao libertadora e verdadeiramente democratica espaco para
sujeitos que pensam e outros sujeitos que fazem; mas sim sujeitos completos na sua

tarefa de pensar o seu fazer.

A proposta de Freire permanece consistente para os dias atuais, visto que ainda
persiste o desafio de construirmos uma educacdo que ofereca condicdes para as
pessoas se constituirem em sujeitos autbnomos no didlogo enquanto encontro
intersubjetivo transformando assim 0s espacos sociais, como a escola, em espacos mais

democraticos e coletivos.

Encarar os sujeitos de forma ativa no processo de desenvolvimento e de
construcdo da autonomia nos remete a refletir sobre o papel do sujeito para além da
escola, como também na transformacdo da sociedade. Nesse sentido, 0s processos
histéricos de emancipacédo social sustentam-se no protagonismo dos sujeitos que deles
participam, sob pena de culminarem em novos processos de opressao. Esse pressuposto
ontoldgico é sustentado pelos educadores que pensam a sua acao educativa a partir da
perspectiva do educando, através de elementos como: curriculo, metodologia, acao
pedagogica, etc. Carlos Eduardo Moreira (2008) destaca que a emancipacdo humana
ocorre quando 0s sujeitos assumem a partir da praxis a tarefa de empreender processos
de libertacdo na relacdo de opressdo e aponta que: “Nesse processo histérico, a
educacdo popular contribui enquanto um instrumento e um espaco necessario para
processos de libertacdo, diante da problematizacdo e reflexdo critica inseridas na

realidade das pessoas e das classes oprimidas”. (MOREIRA, 2008, p. 163).

Freire entende que as relacdes de dominacgéo impostas pelo sistema de producéo,
muitas vezes reproduzidas na escola, submetem ao sujeito a uma parada no seu
processo de desenvolvimento, sendo assim, seria como se o0 sujeito ficasse reprimido
numa moral da obediéncia, transferindo a identidade de autoridade e respeito unilateral
dos pais aos opressores. Por outro lado, Freire entendia que a escola, através da
educacdo popular tem um papel social a cumprir, que € se constituir num espago

democrético de construgdo da autonomia dos sujeitos.

A aproximacdo entre Piaget e Freire se efetiva pelo nucleo epistemologico comum

a partir da dialética. Nota-se que toda construcdo que Freire faz da transformacao da
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consciéncia no sujeito respeita 0 movimento de superagcdo que Piaget coloca nos
processos de equilibracdo e passagem a patamares superiores no desenvolvimento

como podemos apreender na abertura de novos possiveis.

Importante destacar que, apesar dos autores partirem de pontos de vistas
diferentes em suas reflexdes, Piaget abordando a conduta do sujeito a partir de suas
relacdes intra e interindividuais e Freire destacando as relagdes e 0s processos sociais,
ambos autores sustentam a mesma ideia ontologica e epistemolégica de
desenvolvimento dos sujeitos e das relacdes, ou seja, tanto Piaget quanto Freire
entendem que sujeitos, agdes, condutas, relacdes e processos sao resultados de
interacdes dialéticas entre os sujeitos e 0s objetos/realidade.

Becker (2010) ja havia realizado um paralelo conceitual entre os dois autores,
destacando a Tomada de Consciéncia em Piaget e a Conscientizacdo em Freire e
demonstrando que os tipos de consciéncia transitiva, a ingénua e a critica podem ser
comparadas aos processos descritos por Piaget no ambito cognitivo nos estadios de

desenvolvimento, a partir do estadio pré-operatorio.
Conforme o autor:

(...) a inequivoca proximidade, sob alguns aspectos a quase identidade,
entre Freire e Piaget, reside na funcéo atribuida a acao por esses autores.
A acao para Freire, realiza a superagao constante das varias visdes de
mundo que servem as diversas formas de opressdo: de um lado o
idealismo intelectualista e por outro, 0 empirismo-mecanicista. A acao cria
o elo, o ponto que permite o confronto continuo da realidade com a
reflexdo, com a consciéncia; a acdo transporta a realidade até a
consciéncia produzindo-a; esta acdo, assim produzida, retroage sobre a
acdo modificando-a; esta agdo assim modificada, transforma a realidade;
a realidade transformada produz, mediante a ag¢do, uma nova
consciéncia...e assim, numa espiral sem fim (BECKER, 2010, p. 180)

Becker (2010) busca, assim, a acdo como componente comum entre as duas
perspectivas destacando a atividade como elemento explicativo para 0 movimento
continuo de transformacao dos sujeitos na relacdo entre a consciéncia e a realidade, que
de forma critica, podemos apontar como a prépria dindmica da construcdo da autonomia
superando assim a moral heterbnoma, abordada por Piaget de um lado e de outro, a

consciéncia transitiva ingénua, discutida por Freire.
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7.1.4. As Relacdes de cooperacao e as trocas intelectuais

Diante da questéo que busca compreender se é a capacidade cognitiva operatéria
gue permite ao sujeito colaborar em suas relacdes ou se ao contrario se séo as relacées
coletivas que determinam o seu desenvolvimento, Piaget argumenta que ha um sistema
enquanto totalidade que engloba as acdes e as operacdes dos sujeitos em interacao
(tanto entre sujeitos quanto entre sujeito e objeto) resultando tanto na organizacéo social

guanto na organizacgéao légica do pensamento do suijeito.
Nas palavras de Piaget:

E aqui que a nogdo de “agrupamentos” operatdrios permite simplificar
essa questao aparentemente sem saida: basta determinar, sobre uma
escala dada, a forma precisa das trocas entre os individuos, para perceber
gue essas interacdes sdo elas mesmas constituidas por acdes e que a
cooperacgao consiste ela mesma num sistema de operacoes, de tal forma
gue as atividades dos sujeitos se exercendo sobre os objetos, e as
atividades dos sujeitos quando agem uns sobre os outros se reduzem na
realidade a um s6 e mesmo sistema de conjunto, no qual o aspecto social
e 0 aspecto logico sdo inseparaveis na forma como no conteldo.
(PIAGET, 1973, p. 103).

Sempre h4, na troca entre os individuos, uma dimensao individual relacionada a
interacdo entre sujeito e objeto e uma dimensao social relacionada a interacdo entre
sujeitos. Portanto, no desenvolvimento, assim como na formagdo de agrupamentos,

essas duas dimensoes sdo indissociaveis.

Na analise das interacfes sociais, Piaget destaca trés realidades sociais que
considera fundamentais para que as relagdes entre os sujeitos se efetivem. Séo elas: as
regras, os valores e os sinais; “Toda sociedade é um sistema de obrigagées (regras), de
trocas (valores) e de simbolos convencionais que servem de expressao as regras e aos
valores (sinais)” (PIAGET, 1973, p. 114).

Piaget vai tomar como ponto central o sistema de troca (valores) argumentando
gue outras areas do conhecimento ja tinham se debrucado nos estudos sobre as regras
e 0s sinais. Primeiramente, o0 autor esclarece que o ponto de vista adotado € o qualitativo,

pois ndo se trata das trocas econdmicas apenas e sim dos “valores sociais de troca”
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(PIAGET, 1973, p.115). O que estd em jogo para ele é o equilibrio gerado na vida social
a partir das interagoes.

Dito isso, torna-se importante destacar que na interacao entre os sujeitos ha a
efetivacdo ou ndo de uma escala de valores compartilhada que abarcam as acoes e as
reagdes em jogo. Quando ha equivaléncia dos valores e a reciproca ocorre no sentido da
valorizacdo da acdo, podemos considerar que existe equilibrio nessa relacdo: “A
existéncia das escalas de valores se traduz assim por uma perpétua valorizacdo

reciproca das agdes ou servigos” (PIAGET, 1973, p. 119).

Quando os sujeitos “se fundem numa mesma escala de valores” (PIAGET, 1973,
p. 121), ha o que Piaget chama de equivaléncia resultando assim no equilibrio visualizado

na seguinte equacao |
(ra=sa’) + (sa’=ta’) + (ta’= va) = (va = ra)

Onde ra é a agéo ou reagao de a sobre a’; sa” € a satisfagdo de a” originada pela
acao ra; ta” é a divida de a” que resulta da satisfagdo sa” e va é a valorizacdo de a por
a’ (PIAGET, 1973, p. 121). Existe nessa equacéo a igualdade entre a agao do primeiro
sujeito e a valorizacdo dessa acao pelo segundo expressado na sua satisfacdo e na
divida que constitui, que pode ser virtual — a ser realizado em outro momento. Sendo
assim, essa divida se transforma em crédito que pode ser acionado pelo sujeito a. Disso

resulta outra equacao (I1), que nos termos da equivaléncia segue:

(va=ta’)+ (ta’=ra’) + (ra’= sa) = (sa = va)

Nas palavras de Piaget:

(...) o que significa que 1) se a” se reconhece numa divida equivalente ao
crédito de a, seja va =ta” e 2) se salda sua divida sob forma de um servico
equivalente, seja ta’= ra” e 3) se este servico satisfaz a de forma
equivalente, seja (ra’= sa) entdo 4) a satisfacdo de a equivale a seu
crédito, seja (sa = va). (PIAGET, 1973, p. 125).

Com a efetivagéo da divida/crédito ha o fechamento de um ciclo de reciprocidade

gue garante, conforme o autor, o equilibrio social nas relagdes. Piaget ainda destaca que
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h& toda espécie de desigualdades possiveis nas duas equacgfes, como por exemplo
quando a agdo é mais onerosa do que a satisfacdo causada, consequentemente todo o

equilibrio fica comprometido em meio a desigualdade dos valores.

Silvana Corbellini (2015) na sua tese sobre cooperacao intelectual num curso de
formacéo continuada realizada a distancia, destaca como um dos pilares fundamentais
para a concretizacao das trocas intelectuais os acordos a respeito das escalas de valores

adotadas no processo.

O que podemos aferir a partir dai € que o que tem variacdo em cada
escala sao os valores que a compdem, de acordo com o contexto no qual
estdo inseridos. Assim, os discentes deste curso organizam escalas de
valores em coeréncia com este ‘espaco e tempo’ no qual estado
interagindo. Dentre estes valores, podemos considerar os de cunho
coletivo, tais como o coédigo compartilhado, ou seja, a questdo da
linguagem e do corpo tedrico; as normas do curso; uma concepgao de
ciéncia; assim como, valores singulares, como as concepcdes
epistemolégicas de cada um, a histéria de vida, as experiéncias
profissionais, suas crencas, competéncias com as tecnologias, que irdo
constituir estas escalas. (CORBELLINI, 2015, p. 103).

O contexto das interacdes vai influenciar, entédo, os acordos, em relacao as escalas
de valores, a serem firmados pelos sujeitos numa determinada situacdo. Portanto, o
sujeito ndo possui apenas uma escala de valores, mas muitas que estdo sempre em jogo

nos acordos com outros sujeitos em outros contextos (espacos e tempo) de interacao.

Em outra tese que trabalha com a questdo da autonomia intelectual e moral num
contexto de relagcbes interindividuais realizada junto a um projeto de extenséo
denominado “Trajetorias Criativas”, Stela Maris Vaucher Farias (2017) demonstra uma
interdependéncia entre as concepc¢des de autonomia em jogo a partir dos Modelos
Explicativos elaborados pelos sujeitos e os valores-guias constituidos a partir das trocas

em que se discutiam as ac¢des de planejamento do grupo.
De acordo com a autora:

Rastrear a interdependéncia entre MEs [Modelos Explicativos] e os
valores identificados em comum para certos pares interativos, e para as
totalidades sociais compostas pelos PAs [Professores Acompanhantes —
formadores] e PLs [Professores Locais — escolas], em cada escola,
revelou-se uma instigante estratégia de analise que permitiu ir ao encontro
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do universo moral dos professores que oscilou entre tendéncias
autbnomas e heterbnomas. A tendéncia heterébnoma verificada ndo pode
ser definida como uma condi¢&o ruim, mas simplesmente uma etapa na
qual muitas coisas aconteceram para 0s professores investigados em
termos de transformacéao de condutas. (FARIAS, 2017, p. 196).

A partir dessas perspectivas, é possivel entender as trocas intelectuais no conjunto
das relacBes de cooperacgdo, nas quais ha constantemente um jogo entre as operacdes
l6gicas e a vida social. Existe, nesse sentido, um paralelismo entre o desenvolvimento
social e o desenvolvimento de ordem intelectual, inclusive nas relagdes de troca com

outros individuos.

Piaget afirma que no periodo que se inicia com o aparecimento da linguagem até
0s 7-8 anos, ha na socializacdo, uma fase de transicao entre o individual puro, marcado
pelo periodo anterior e a cooperacgdo, caracteristica do periodo posterior. Da mesma
maneira, essa fase da crianca é marcada pelo pensamento intuitivo estando a meio

caminho entre a inteligéncia sensorio motora e a l6gica operatoria.

As trocas interindividuais das criancas de 2 a 7 anos séo caracterizadas
por um ‘egocentrismo’ que permanece a meio caminho do individual e do
social e que se pode definir por uma indiferenciagéo relativa do ponto de
vista préprio e do ponto de vista do outro (...)

Ora, fato interessante, existe uma relacdo estreita entre o carater
egoceéntrico das trocas interindividuais deste periodo e o carater ilustrado
e intuitivo, logo pré-légico, do pensamento préprio as mesmas idades.
(PIAGET, 1973, p. 179-180).

Ja entre os 7-11/12 anos, no periodo das operacdes, a crianca demonstra
capacidade de cooperacéo e coordenacdo dos pontos de vista. “E assim que ela se torna
capaz de discussao — e desta discussao interiorizada, e conduzida consigo mesmo, que
e a reflexdo — de colaboracéo, de exposicdes ordenadas e compreensiveis para o
interlocutor”. (PIAGET, 1973, p. 180).

Nesse momento, 0 sujeito compreende a sua posicdo como uma entre outras nas
relacbes que ele compartilha consolidando assim a cooperacdo e a coordenagao de
pontos de vista, inclusive com a possibilidade de generalizagdo dessa atitude nas

diferentes intera¢gGes das quais participa.
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Piaget, conclui:

Assim como existe estreita conexao entre o0 egocentrismo do pensamento
e seu carater intuitivo, constatamos, também, uma correlagéo intima entre
a cooperacdo e o desenvolvimento das operacdes logicas (...) um
agrupamento é um sistema de conceitos (classes e relagdes) implicando
uma coordenacdo de pontos de vista e uma posicdo em comum do
pensamento. O fato € ainda mais nitido no plano formal, que comeca
depois dos 11-12 anos, pois 0 pensamento hipotético-dedutivo € antes de
tudo um pensamento apoiado numa linguagem (comum ou matemética)
e gue &, pois, um pensamento coletivo. (PIAGET, 1973, p. 180-181).

Dentro desse contexto, De Bona, et. al. (2013) em artigo sobre a aprendizagem
em matematica a partir das Tecnologias Digitais Online, nesse caso o Facebook,
problematiza as construgdes realizadas pelos estudantes a partir da perspectiva da

cooperacao e da abstracao reflexionante.

A conclusédo dos autores a partir da analise das interacdes e postagens sobre as

questdes matematicas foi:

(...), a relagdo entre a cooperacdo e a abstracdo reflexionante esta
alicercada na reflexado do estudante em cada acao/interacdo, que resulta
num processo de construgdo de conceitos, e de um conhecimento aos
estudantes, muito além, apenas, do aspecto sociolégico, mas das
proposicdes légicas de como se da cada acao, sendo esse um indicativo
de possiveis estudos e pesquisas futuras.

Ambos os conceitos estdo definidos com base na coordenagéo, sendo a
abstracéo reflexionante na coordenacdo das acdes, e a cooperacdo na
coordenacdo dos diferentes pontos de vista. Esses conceitos também séo
passiveis de analise, em busca da compreensdo do processo de
aprendizagem/construgdo do conhecimento, como procuramos
demonstrar. (DE BONA, 2013, 100-101).

Nessa posicao, temos clareza de que tanto na dimenséo individual quanto na
dimenséo social ou coletiva, o progresso do pensamento nédo se da de forma isolada, o
sujeito vai resolvendo as questdes que se colocam a ele na medida em que colabora e
gue apreende a partir dos outros sujeitos elementos necessarios para fechar os sistemas
conceituais com os quais se confronta, ficando evidente também a necessidade de

compreender as relacbes como solidarias ao processo de desenvolvimento do sujeito.
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Nesse sentido, no processo de equilibracdo das relagcdes entre os sujeitos, a
assimilacdo e a acomodacao tém um papel fundamental na incorporacao de elementos
discursivos que expressam a representacdo do outro, ndo apenas como fala, mas
também como elemento capaz de provocar uma reorganizagdo conceitual no sujeito.
Esse é um processo de mao-dupla, ou seja, a reciprocidade toma forma na medida em
gue esse movimento de construgdo conceitual faz sentido aos dois ou mais sujeitos em

interacao.

A cooperacéao se configura assim num sistema de acdes interindividuais e a troca
intelectual aparece como uma de suas formas. Nas trocas intelectuais, entéo, temos a
mesma configuracdo das equacdes destacadas acima, nas quais se efetivam numa
proposicdo (acdo), num acordo (satisfacdo), numa continuacdo (divida), e num
engajamento (valorizacdo). Existindo 03 (trés) condi¢cdes para que o equilibrio se
estabeleca: um sistema comum de sinais; a conservagao das proposicdes; a

reciprocidade de pensamento entre os parceiros (PIAGET, 1973, p. 186).
Piaget ainda destaca:

(...) vé-se assim que a troca de pensamento, quando atinge o equilibrio,
€ conduzida pelo fato mesmo de constituir uma estrutura operatéria. Dito
de outra maneira, a forma de equilibrio atingida pela troca nada mais é do
gue um sistema de correspondéncias simples ou de reciprocidades, isto
€, um “agrupamento”, englobando os que sao elaborados pelos parceiros
mesmos. (PIAGET, 1973, p. 193)

Entende-se aqui, que néo se trata apenas das trés formas basicas de equilibracao
e gue serd abordado em seguida (entre sujeito e objeto, entre subsistemas e entre
subsistemas e totalidade), mas fundamentalmente entre sujeitos em contexto de
cooperacao, no qual operam juntos sobre determinados fenémenos. Isso € chave para
pensar o desenvolvimento da autonomia intelectual para além do desenvolvimento

cognitivo.

Nesse contexto, o didlogo apontado por Freire, aparece como elemento
fundamental para a efetivacdo das relacées de cooperacédo pois a dialogicidade marca
justamente a possibilidade de afirmacao do respeito matuo configurado na reciprocidade

das acdes dos sujeitos envolvidos.
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8. EPISTEMOLOGIA GENETICA E AUTONOMIA INTELECTUAL

8.1. A construcdo do conhecimento dos sujeitos e 0sS mecanismos cognitivos

na construcado da autonomia intelectual

Piaget busca desde as primeiras assimilagbes dos sujeitos a origem da condi¢ao
de construcao das estruturas cognitivas e seu desenvolvimento na interagao entre sujeito
e objeto, demonstrando que 0s processos cognitivos sdo um prolongamento dos

processos biolégicos, buscando ja a organizacdo do mundo.
De acordo com o autor:

Mas em que consiste a participagcdo do sujeito e como distinguir a
influéncia do objeto? No inicio, a distincdo € iluséria: o objeto como
alimento funcional, e a atividade do sujeito séo radicalmente confundidos.
Pelo contrario, na medida em que a acomodacdo se diferencia da
assimilagdo, pode-se dizer que o papel do sujeito se afirma,
essencialmente, na elaboracdo das formas, enquanto a experiéncia
compete dota-las de contetdos. Porém como acentuamos antes, a forma
nao pode ser dissociada da matéria: as estruturas ndo estao pré-formadas
dentro do sujeito, mas constroem-se a medida das necessidades e
situacdes. Portanto dependem em parte da experiéncia. Inversamente, a
experiéncia ndo é a unica a explicar a diferenciacdo dos esquemas, visto
gue, pelas suas préprias coordenagdes, 0s esquemas sao suscetiveis de
multiplicagbes. A assimilacdo n&o se reduz, pois, a uma simples
identificacdo; €&, ao mesmo tempo, construcdo de estruturas e
incorporagéo das coisas a essas estruturas. Em resumo, o dualismo do
sujeito e do objeto reduz a uma simples diferenciagdo progressiva entre
um polo centripeto e um polo centrifugo, no seio das constantes
interagbes do organismo e do meio. Do mesmo modo, a experiéncia
jamais € recepgdo passiva: é acomodacdo ativa, correlativa a
assimilagéo. (PIAGET, 1982, p. 387).

Essa discussdo é fundamental para compreender a perspectiva interacionista e
construtivista de explicagdo do desenvolvimento do sujeito e do conhecimento. Nesse
sentido, a sustentacao de que o conhecimento se configura como uma copia da realidade,
em que 0 meio determina 0 sujeito torna-se fragil pois ndo explica os movimentos
cognitivos que dao conta dessa relacdo. Por outro lado, também, a afirmacéo de que as

estruturas dos sujeitos estao prontas desde sempre, sao inatas, caem por terra a medida
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em que se explica a necessidade de interacdo para a constituicdo das estruturas

cognitivas do sujeito.

A explicacado de como esse movimento cognitivo ocorre, através da assimilacéo e
da acomodacéo®® resultando no equilibrio (auto-regulacdo do organismo), é chave para
a superacdo teorica dos modelos explicativos do desenvolvimento do sujeito. O projeto
de explicar, ndo s6 que relacbes sdo necessérias para isso, mas também como elas

ocorrem, € central na teoria da assimilacao.

Piaget constr6i um modelo de explicagdo que demonstra a passagem do
conhecimento para patamares superiores, explicitando o movimento dinamico do
conhecimento. E, portanto a teoria da equilibracdo que nos coloca a questdo do

desenvolvimento do conhecimento.

A retomada do sistema tedrico que explica a evolucéo intelectual numa perspectiva
da autonomia se faz necesséria nesta tese buscando fundamentar a partir dos elementos
do processo de desenvolvimento cognitivo a explicacdo dos movimentos proprios dos
estudantes num curso de formacédo de professores, como foi o caso do CLPD. Portanto,
juntamente com as trocas intelectuais, a equilibracéo, e principalmente a abertura de
novos possiveis, aparecem como central na construcdo da autonomia intelectual dos

sujeitos.

8.2. O Processo de Equilibracéo

A equilibracdo responde a uma necessidade de auto-regulacdo do sistema
cognitivo. Assim como o organismo fisiolégico busca um estado de equilibrio apos uma
perturbacao exterior, a estrutura cognitiva também se reorganiza em funcéo da relagéo

com 0 meio, pois esta relagdo provoca desequilibrios nas estruturas existentes no sujeito;

18 processo gerador de desenvolvimento cognitivo (Adaptagéo cognitiva): ASSIMILACAO — Na interacéo
com o objeto, o sujeito incorpora as suas estruturas prévias os elementos daquele e o transforma em algo
compreensivel. ACOMODACAO — Nesse momento, ha a modificac&o das estruturas do sujeito no processo
de conhecimento, transformando o esquema de assimilacao.
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e esse pressuposto é fundamental para o desenvolvimento cognitivo que se efetiva nos
movimentos de assimilacdo e acomodacdo, culminando na equilibracdo (majorante),
garantindo assim a novidade no processo de conhecimento. Nesses dois processos do
desenvolvimento cognitivo e do conhecimento, fica explicita a atividade do sujeito como
condicdo determinante para a passagem a patamares qualitativamente diferentes de

entendimento do mundo.

A equilibracdo € o0 mecanismo que explica, a partir das regulacbes e
compensacdes, o complexo processo de superacdo dos obstaculos e ou perturbacbes
que 0s objetos e outros sujeitos provocam nas interagdes. E importante situar também o
papel dos desequilibrios na evolugédo do sujeito, pois para Piaget trata-se centralmente
da equilibracdo majorante - um melhor equilibrio, e ndo simplesmente o retorno a um

estado de equilibrio anterior.

Na sua obra “A equilibracdo das estruturas cognitivas” (1976), Piaget detalha
alguns elementos importantes para o desenvolvimento cognitivo e explica como ocorre
esse processo. O autor apresenta a questdo e explicita cada um desses elementos, que
sdo: o funcionamento dos ciclos através da assimilacéo e da acomodacdo; as trés formas
de equilibracao e as correspondentes afirmacdes e negacdes; a razdo dos desequilibrios,

as regulacdes; as compensacdes e a equilibragdo majorante.

Piaget, como ja& comentado anteriormente, defende a ideia de que o sujeito
constrdi ao longo do seu desenvolvimento as estruturas de conhecimento necessarias
para entender os fenbmenos decorrentes das interacdes entre 0s sujeitos e objetos, entre
0S objetos entre si e entre 0s sujeitos entre si. Nesse sentido, 0 mecanismo central de
construcdo € a equilibracao e dentro desse processo mais geral de busca de equilibrio
cognitivo num patamar diferente do anterior, a assimilagédo e a acomodacéo cumprem

papel fundamental.

Para explicar, entdo como ocorre esse processo, 0 autor parte de trés formas de
equilibracdo: 1) entre sujeito e objeto; 2) entre subsistemas; 3) entre subsistemas e
totalidade. Nessas formas de equilibracdo ocorrem permanentemente a assimilacao e a
acomodacéo, e num primeiro momento o sujeito lida com as afirmagdes ou caracteres

positivos e progressivamente vai incorporando as negagdes. Ou seja, por um lado na
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interagc&o entre sujeito e objeto 0s caracteres positivos sdo acionados; entdo no jogo entre
assimilacado e acomodacéao ha o que Piaget chamou de aspectos implicados um no outro
num todo, onde A implica A’, ou B implica B’'’, por outro lado o sujeito deve identificar os
caracteres diferentes, por exemplo, na interacdo A x A’, os caracteres nao-A’ sao

ignorados, nesse momento, na alimentacdo do esquema A.
Nas palavras de Piaget:

No caso da equilibracdo entre os esquemas do sujeito A, B ou C e os
objetos exteriores A’, B’, etc. sobre os quais recaem as agodes, previsoes,
julgamentos, etc, é preciso ndo somente que eles possuam certos
caracteres A’, mas ainda que os sujeitos os distingam de caracteres
diferentes X, Y, considerados como nao-A’. Do mesmo modo, em
presencga de A’ de caracteres A’ é necessario para utiliza-los ou julga-los
(classificar, situar numa série, etc.) recorrer ao esquema A e nao a outros,
considerados entdo como nao-A. (PIAGET, 1976, p. 17)

Ocorre que muitas vezes 0s esquemas ndo encontram seus alimentos usuais,
como destaca Piaget, mas podem se acomodar a caracteres vizinhos e modificar o

esquema, conservando o anterior:

Acontece constantemente que um esquema A ndo encontre seus
alimentos usuais A’, mas possa se acomodar aos termos A” de caracteres
vizinhos A”. Se esta acomodacao é bem sucedida, o esquema A é entéo
modificado em A2, mas esta novidade ndo elimina a existéncia A sob sua
antiga forma Al, comportando o esquema inicial A, entdo, simplesmente
a presenca de dois subesquemas Al e A2, donde A=A1+A2. Somente
para que esta subdivisdo se estabilize sob uma forma equilibrada (A2 n&do
utilizando se ndo os A” e A1 os A’), as negagdes parciais A2=A.ndo-Al e
Al=A.ndo-A2 sao indispensaveis (e sdo constitutivas das classes
secundarias dos agrupamentos, portanto, complementares a mais
proxima das classes que se encaixam. Vé-se assim a necessidade
funcional das negagdes. (PIAGET, 1976, p.17)

A negacgdo aparece como principio da diferenciagéo, pois tdo importante quanto

encontrar elementos de afirmacdo dos objetos e dos subsistemas dentro de uma

17 Para Piaget A, B, C, etc. sdo partes que constituem um ciclo e A’, B’, C’, etc. sdo os elementos do meio
necessarios a alimentacao do ciclo. O resultado dessa interacdo, por assimilagdo e acomodacao resulta
numa estrutura. Seu esquema é o seguinte: (Ax A') - B; (BxB) - C; ...; (Zx Z) — A, etc. (PIAGET,
1976, p. 12).
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totalidade, é encontrar elementos que neguem as propriedades deles. Pois € a partir dai
que h& a diferenciacdo dos subsistemas integrando-se e constituindo assim uma nova
totalidade ampliada. (PIAGET, 1976, p. 18).

A negacdo € componente importante no processo de acomodacdo e na
modificacdo do esquema de assimilacdo frente a contradicdo consolidada a partir da
perturbacdo causada no sujeito na interacdo. Ela é necessaria, portanto ao processo de
transformacdo do conhecimento a patamares qualitativamente diferentes, ou seja, ela é

fundamental para o desenvolvimento e para a equilibracdo majorante.

Torna-se importante esclarecer que a negacdo como principio da contradi¢cdo ndo
esta dada nos objetos a priori, ela € uma construcdo do sujeito e se desenvolve no
processo de evolucao deste. Piaget destaca que nos primeiros estadios, sensério-motor
e no pré-operatério, por exemplo, ha a primazia dos elementos positivos que sao
apreendidos pela percepcao, ja a negacdo exige construcdes mais “laboriosas segundo
a complexidade dos sistemas” (PIAGET, 1976, p. 23).

Na dindmica do processo de equilibracdo encontramos as regulacfes e as

compensacgdes como componentes decisivos na composicao da equilibracdo majorante.

As regulacdes aparecem para explicar como ocorre o processo de equilibracéo ou
reequilibracdo. Sendo assim, ha duas situacbes em que ela é ativada: na correcédo de
uma acao, manifestando-se enquanto um feedback negativo; ou no reforcamento de uma
acdo, enquanto feedback positivo. Nesse sentido, as regulacbes aparecem como

respostas as perturbacdes sentidas pelo sujeito.

Dentro desse sistema, Piaget diferencia duas variedades de perturbacdes: de um
lado, as que se opdem as acomodacles (resisténcia do objeto, obstaculos as
assimilacdes reciprocas de esquemas e subsistemas) que sdo causas de fracassos e
erros e também dos feedbacks negativos, quando h& necessidade, entdo de correcdo da
acao; por outro lado, as lacunas (necessidades insatisfeitas ou insuficiéncia na

alimentacdo de um esquema) nas quais incide o feedback positivo.

O autor ainda destaca que os reforgos e as corre¢cdes ocorrem permanentemente
e, portanto, sGo complementares na reorganizacdo dos esquemas e estruturas dos

sujeitos no processo de equilibracdo majorante.
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De outra parte, as compensacdes aparecem no sentido de anular ou neutralizar
as perturbacdes, ou seja, h4 nesse processo a compensacdo por inversao da

perturbacdo ou compensacao por reciprocidade.
Piaget esclarece:

De modo geral, as regulagdes por feedbacks negativos conduzem sempre
a compensacdes, mas entre as quais se podem distinguir duas classes:
as compensacgdes por ‘“inversdo”’, que consistem na anulagdo da
perturbacdo, e as compensacgdes por “reciprocidade”, que diferenciam o
esquema para acomoda-lo ao elemento inicialmente perturbador.
(PIAGET, 1976, p. 31).

No primeiro caso, entdo, ha a negacao da perturbacéo, ou seja, o0 sujeito ignora
gue existe algo exterior que possa modificar sua acdo ou ocorre a modificacdo dos
esquemas de acao no sentido da diferenciacdo em subesquemas. Para cada situacdo ha
um tipo de conduta compensadora, como destacado no trecho acima.

O autor salienta, ainda, a condicdo construtiva desse processo:

Se as regulagbes e as compensacdes que elas provocam explicam o
mecanismo da equilibragéo, importa sublinhar vivamente o fato de que
estes processos formadores ja sdo ao mesmo tempo construtivos e
conservadores. Uma regulacao ja € por simesma uma construgao porque,
a trajetdria linear de uma agéo, ela acrescenta retroagdes ou trajetos em
espiral: mesmo se o resultado seja entdo apenas estabilizar esta acao, ja
existe, entretanto, enriquecimento por construcéo de rela¢des novas, que
comportam entre outras a formacdo de negagdes implicitas. Porém, de
modo muito mais geral, a intervencdo de elementos perturbadores e as
acomodacdes resultantes das compensacfes engendram conhecimentos
novos, relativos uns aos objetos e outros as préprias agdes do sujeito, de
tal sorte que a reequilibragcéo se torna indissociavel de construcdes (...).
(PIAGET, 1976, p. 34)

Para Piaget o resultado do processo busca um melhor equilibrio e ndo a volta de
uma condicdo anterior de equilibrio, por isso, equilibracdo majorante € o termo que

identifica esse carater construtivo.

Lembrando que a equilibracdo ocorre sob trés formas de equilibrio: 1) entre o
sujeito e 0s objetos; 2) entre 0os esquemas ou subsistemas (mesmo grau hierarquico); 3)

na diferenciacdo ou integracdo dos subsistemas em totalidades superiores (PIAGET,
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1976, p. 34). Em decorréncia dessa equilibragdo, ocorrem alguns melhoramentos

possiveis como:

1) a extensao situada na equilibracdo em seu conteudo, o que Piaget chama de
extensao: “a medida que os elementos perturbadores sdo assimilados ao esquema que
nao podia até entdo a ele se acomodar, a extensdo do esquema € por iISSO mesmo

acrescida”, ocorrendo aqui um alargamento do referencial. (PIAGET, 1976. P. 35);

2) a diferenciacédo, “em compreenséo e ndo somente em extenséo (...): isto resulta,
que os elementos inicialmente inassimilaveis se tornam em seguida constitutivos de um
novo subesquema, ou subclasse (...)” (PIAGET, 1976, p. 35), significando que para além
de melhorar o esquema com novos elementos, h4 uma diferenciacdo, uma construcéo

de um subesquema, acarretando numa integracao.

3) a ampliacdo das normas de acomodacao na formacédo de novos subsistemas:
“...) um segundo fator é mais acessivel: o numero dos esquemas elementares ou
subsistemas (...) ja construidos no sistema total, porque guanto mais este niamero &
elevado, mais se amplia a norma de acomodacfes do esquema considerado, pois que
suas probabilidades de ligacdes aumentam, e igualmente, neste caso o numero de

regulagbées aumenta com o das acomodacgdes possiveis” (PIAGET, 1976, p. 37).

4) os progressos tirados da propria estrutura das regulacdes: “A equilibracdo em
suas formas fundamentais de compensacao entre as afirmacfes e as negacdes €, pois,

assim, dirigida pela propria estrutura das regulagbées” (PIAGET, 1976, p.38).

5) a abstracdo reflexiva: “(...) comporta dois momentos indissociaveis: uma
“conversdo” no sentido de uma projegcdo sobre um nivel superior daquilo que é tomado
do nivel procedente (...) e uma °‘reflexdo” no sentido de uma reconstrugdo ou

reorganizag¢édo cognitiva (...) do que foi assim transferido” (PIAGET, 1976, p. 39).

6) a formacdo de operacdes: “(...) a principal das novidades criadoras que o
desenvolvimento cognitivo testemunha a partir desta estrutura regulatéria geral (e que
constitui o exemplo mais importante de equilibracdo majorante € a propria formacéo das
operagées (...)” (PIAGET, 1976, p. 41).
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Esses melhoramentos destacados por Piaget nos mostram que para além das
construcdes realizadas pelo sujeito na relacdo direta com o0s objetos, existem as
coordenacdes necessarias, no interior mesmo dos sistemas, para a passagem a

patamares mais complexos no desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido, na construcdo da autonomia intelectual, o que estd em jogo
juntamente com as construcdes realizadas no campo da dimensao social através da
constituicdo das trocas intelectuais, sdo as equilibracbes majorantes e as abstracdes
reflexionantes no processo de abertura de novos possiveis que se dao numa dimensao

individual do processo porque se configuram enquanto sinteses produzidas pelo sujeito.

8.3. A Abstracado Reflexionante

A teoria da equilibracdo cumpre um papel fundamental no seu sistema tedrico e
nos traz as dimensdes construtiva e interacionista no sistema cognitivo a partir da sua
estrutura que se desdobra em esquemas e em subesquemas que ao se diferenciar
complexificam o sistema como um todo.

Sem deixar de lado a grande contribuicdo que a equilibracdo nos da para a
compreensao dos processos de auto-regulacao e diferenciacéo dos sistemas cognitivos,
a abstracao reflexionante tem o potencial de explicar a reorganizacao desses sistemas
no sujeito e a passagem a patamares superiores na constru¢cao do conhecimento, além
de efetivar a critica epistemoldgica em termos tedricos e empiricos explorando a
categoria abstracdo pseudo-empirica que demonstra a partir de experiéncias fisicas e
l6gico-matematicas a construcédo realizada pelo sujeito.

Para explicar o processo de passagem de um patamar inferior para um patamar
superior na reorganizacéo do sistema cognitivo do sujeito, Piaget (1995) lanca mao de

algumas categorias:
(...) “abstracédo empirica”: “(...) a que se apoia sobre os objetos fisicos ou
sobre os aspectos materiais da prépria acdo, tais como movimentos,
empurrdes, etc.” (...); “abstragao reflexionante”: (...) apoia-se sobre tais
formas e sobre todas as atividades cognitivas do sujeito (esquemas ou
coordenacbes de acdes, operacles, estruturas, etc.), para delas retirar
certos caracteres e utiliza-los para outras finalidades (novas adaptacoes,
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novos problemas, etc.). Assim, ela é reflexionante em dois sentidos
complementares (...) Em primeiro lugar, ela transpde a um plano superior
0 que colhe do patamar precedente (por exemplo, ao conceituar uma
acao); e designaremos esta transferéncia ou esta projecdo com o termo
‘reflexionamento”. Em segundo lugar, ela deve necessariamente
reconstruir sobre o0 novo plano B o que foi colhido do plano de partida A,
ou por em relagdo os elementos extraidos de A com os ja situados em B,
esta reorganizacdo, exigida pelo processo de abstracdo reflexionante,
sera designada por “reflexdo”. (PIAGET, 1995, p. 5-6).

Piaget (1995) ainda destaca a “abstragao refletida” como um processo de “reflexao
sobre a reflexdo” no qual o sujeito € capaz de tematizar o processo de construcao
empreendido. No entanto, ao contrario das abstracGes destacadas acima que ocorrem
desde o nivel sensdério-motor, “o pensamento reflexivo” € possivel em niveis superiores.
(PIAGET, 1995, p. 6).

Outra categoria central nesse debate em torno da “abstragao reflexionante” e da
propria critica epistemologica ao apriorismo e ao empirismo, é a “abstracdo pseudo-
empirica”, pois ela demonstra que em determinado momento da construcéo do sujeito,
as caracteristicas que este retira do objeto séo inferidas a partir das coordenacdes de
suas acdes. Ou seja: “(...) se a leitura destes resultados se faz a partir de objetos
materiais, como se se tratasse de abstracdes empiricas, as propriedades constatadas
sdo, na realidade, introduzidas nestes objetos por atividades do sujeito”. (PIAGET, 1995,
p. 6). Acabamos inferindo, portanto, que o resultado dessas coordenacdes ndo estdo a
priori nem no sujeito, nem no objeto, mas na interacdo entre ambos.

Dentro dessa perspectiva, no processo de interacdo, sujeito e objeto se
transformam e a sintese produzida ndo aparece como um simples somatério de um com
0 outro e sim como uma integracdo, ou seja, cria-se, assim, algo novo que nao estava
nem no sujeito nem no objeto, mas é construido na relagédo entre esses.

Em termos epistemoldgico, portanto, apds os processos de reflexionamento e de
reflexdo, tanto o sujeito quanto o objeto estéo reformulados e se constituem como novo

ponto de partida para novas construgoes.
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8.4. A Construcdo de Novos Possiveis

A dedicacao de Piaget na busca pela explicagdo da construcdo do conhecimento
no sujeito, da passagem de um conhecimento ao outro, melhorado, e consequentemente,
pela critica epistemologica ao apriorismo e ao empirismo passou por algumas etapas
importantes. Destas, destacamos trés (03) marcantes em seu sistema conceitual: a
explicagdo dos mecanismos de desenvolvimento culminando com a teoria da
equilibragéo (01), no qual ele explica como o sujeito reorganiza suas estruturas a partir
das regulacbes e compensacfes, buscando a diferenciacdo de seus esquemas e a
integracdo desses a um sistema ampliado, entendido como totalidade. O detalhamento
da explicacdo desse processo nos da bem a dimensédo de como 0 sujeito se organiza
internamente na busca pela melhoria dos seus esquemas de compreenséo da realidade.

Na sequéncia de seus estudos, com as discussfes propostas na obra sobre
“abstracéo reflexionante” (02) e mais tarde com o “possivel e 0 necessario” (03) Piaget
demonstrou, a partir da andlise dos experimentos propostos as criangas, 0s aspectos da
transformacdo das suas condutas em diferentes idades no sentido da producdo de
novidades. E mais, com a categoria “abstracéo pseudo-empirica” e com o tensionamento
entre 0S processos extrinsecos (abstracdes empiricas - figurativo) e intrinseco
(abstracBes reflexionantes — coordenacdes do sujeito — relacbes necesséarias para
constituir o todo) na formacéo dos possiveis, Piaget radicaliza a critica ao empirismo e
ao apriorismo e prova que o conhecimento ndo surge do objeto (conhecimento cépia) e
nem do sujeito (estruturas prontas a priori) de forma isolados, mas sim da dinamica da

interacao entre eles.

A proposta tedrica dos possiveis, na epistemologia construtivista, acarreta a
questdo da producédo de novidades e ndo somente as questdes de melhoramento dos

esquemas, subesquemas, sistemas e subsistemas, como abordado ja na equilibragéo.

Aragon de Nevado (2001) sintetizou da seguinte forma esse aspecto da obra de

Piaget:

O problema da produgédo de novidades, j& abordado por Piaget nos
trabalhos sobre a equilibragcdo e abstracdo reflexiva, torna-se mais
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especificamente estudado na “formacdo dos possiveis. Piaget (1985)
afirma que o estudo dos possiveis cognitivos renova os modelos de
equilibracdo, explicitando-o através de um dinamismo interno, especifico
do possivel, em que cada atualizacdo de uma nova ideia ou agao constitui
ao mesmo tempo uma constru¢cdo de novidades e uma abertura para
outras possiveis (ARAGON DE NEVADO, 2001, p. 35).

Nesse contexto, entdo, na obra “O possivel e 0 necessario: evolu¢ao dos possiveis
na criangca” (1985), a discussdo gira em torno do melhoramento dos esquemas
“presentativos” e “de procedimento”, resultando no esquema operatério enquanto sintese
dos anteriores. Nesse sentido, 0s experimentos mostram que a medida em que melhoram
os procedimentos das condutas das criancas, a representacdo dos objetos, ou seja, 0
esquema “presentativo”, também se modifica até a conservacdo da ideia de que é
possivel generalizar um procedimento para a compreensao de outros objetos e também

chegar a um objetivo de varias maneiras.
De acordo com Piaget:

Serao ditos “presentativos” (e ndo somente representativos, pois podem
ser também sensoOrio motores) os que dizem respeito aos caracteres
simultaneos dos objetos e que se conservam em caso de composi¢ao
(encaixe, etc.). Determinados pelas aquisicdes anteriores, esses
esquemas podem mesmo destacar-se de seu contexto inicial. Os
esquemas “de procedimento”, ao contrario, consistem em meios
orientados para um fim (...) (PIAGET, 1985, p. 8-9).

Para explicar o processo de melhoramento dos esquemas, Piaget o denomina de
abertura de possiveis, e interpreta a evolu¢cdo dos sujeitos sob dois aspectos: 1)
funcional, apresentando de que forma o mecanismo cognitivo funciona na abertura de
um novo possivel no sentido de um organizador da acdo para o éxito; e 2) estrutural, no
qual a abertura de um novo possivel comporta uma estrutura de organizacao subjacente

a conduta resultante que serve para a compreensao da ac¢éao ou do objeto.

Nessa perspectiva, Piaget destaca, sob o ponto de vista funcional: 1) o “possivel
hipotético”, quando ha “mistura de ensaios validos e erros”; 2) o “possivel atualizavel”,
“selecionados em fungdo dos resultados obtidos ou dos esquemas “presentativos”

anteriormente organizados”; 3) o “possivel dedutivel’”, “em fungdo de variagdes
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intrinsecas; e 4) o “possivel exigivel’, “quando o sujeito acredita realizaveis novas
construgdes, mas sem encontrar ainda os procedimentos adequados” (PIAGET, 1985, p.
11).

Ja sob o ponto de vista estrutural, Piaget afirma: 1) as “sucessdes analogicas”, nas
quais o sujeito parte de analogias avancando em sequéncia, tendo uma possibilidade de
acao por vez relacionada a anterior em termos de semelhancas e diferencas
comparando, assim, as situacfes; 2) os “co-possiveis concretos”, “onde diversos
possiveis a serem atualizados sdo simultaneamente antecipados” , 3) os “co-possiveis
abstratos”, nos quais o sujeito compreende que consegue fazer algumas acdes entre
muitas; e 4) o “co-possivel qualquer”, no qual o sujeito compreende que ha um nimero
ilimitado de acbes (PIAGET, 1985, p. 11).

Ha um paralelo entre o desenvolvimento dos estadios cognitivos e a evolucdo dos
possiveis. A partir dos experimentos explorados, Piaget (1985) destaca a relagédo entre
0s estadios e os tipos de abertura de novos possiveis. Assim sendo, nas condutas pré-
operatorias nas quais ha a auséncia de reversibilidade, de transitividade e de
fechamento, ha o procedimento a partir dos “possiveis analdgicos” nos quais o sujeito faz
analogias baseadas, principalmente, nas semelhancas das situacbes, dos objetos ou
acOes. Ja nas operacdes concretas, ha de um lado a antecipacdo de acbes constituindo
0s “co-possiveis concretos” e de outro lado, as dedugdes que culminam dos “co-possiveis
abstratos”. Por fim, nas operacdes formais, além das dedugdes, os sujeitos apresentam
um pensamento ilimitado na proposi¢do da acao (concreta ou mental) operando assim

por hipéteses, aqui aparece, portanto, a conduta relacionada ao “co-possivel qualquer”.

No processo geral de desenvolvimento, a medida em que o sujeito constroi novos
possiveis, vai diferenciando o possivel, do necessario e do real. O préprio necessario
também evolui concomitantemente a abertura de novos possiveis e a coordenagéo
progressiva desses dois aspectos do desenvolvimento (possivel e o0 necessario)

culminam numa sintese que constitui o real.

Para os objetivos dessa tese, estamos considerando o aspecto da evolugéo dos
possiveis, e nesse sentido, além de considerar a abertura de novos possiveis sob o0s

aspectos funcional e estrutural, Piaget também destacou o papel das limitacdes no
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processo de desenvolvimento cognitivo. Limitagcdes essas que 0s sujeitos devem superar

para avancar.
Conforme Piaget:

(...) Estas se prendem a uma indiferenciacao inicial entre o real, o possivel
e 0 hecessario, todo objeto ou matéria de esquema presentativo
aparecendo inicialmente ao sujeito, ndo apenas como sendo o que sao,
mas ainda como devendo necessariamente ser, 0 que exclui a
possibilidade de variacdes ou mudangas. Essas “pseudonecessidades”
ou “pseudo-impossibilidades” como as chamaremos nao sao, alias, de
modo algum, particulares da crianga, pois as encontraremos em todas as
etapas da histéria das ciéncias (PIAGET, 1985, p. 9).

Dentro dessa perspectiva, as teses de Aragon de Nevado (2001) e Turchielo
(2017) propuseram operacionalizar a teoria da abertura de novos possiveis na analise
dos processos de formacao de professores. A primeira teve como universo empirico um
curso de formacado continuada e a segunda, um curso de formacéo inicial, em nivel de
graduacdo, as duas no contexto da educacdo a distancia. Ambas destacaram a
importancia das “pseudonecessidades” e “pseudo-impossibilidades” no processo de

desenvolvimento cognitivo.

Por um lado, Aragon de Nevado (2001), apontou como um dos elementos das
condutas iniciais dos estudantes em formagao o fato de apresentarem uma “série de
afirmacdes sem justificativas, argumentacdes ou razdes que as sustentassem, como se
elas pudessem justificar-se por si mesmas (“pseudonecessidades”) (ARAGON DE
NEVADO, 2001, p. 193). De outro lado, Turchielo (2017), mostrou que a impossibilidade
de ser reflexivo, no inicio da formacédo, estava relacionada a nao problematizacédo da

aprendizagem e da pratica docente por parte das estudantes (p. 190).

Na andlise da evolucéo dos possiveis nos cursos de formacéo destacados acima,
as autoras destacam a progressiva tomada de consciéncia dos elementos teoricos e
praticos envolvidos no processo de formacdo, assim como a mediacdo docente no
sentido de trazer aspectos que auxiliassem na superacéo das “pseudonecessidades” e

“pseudo-impossibilidades”.
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Ha ainda algumas teses e dissertacdes que trabalharam com a evolucdo dos
possiveis nNos sujeitos associando esse processo ao envolvimento destes em jogos. Esse
€ 0 caso de Piantavini (1999) que trabalhou com o jogo de regras e a construcao de
possiveis a partir de intervengdes psicopedagogicas. Uma das intervencdes estava

relacionada a estrutura do jogo e outra a situacfes problematizadoras.
Conforme a autora:

A partir dos dados encontrados observou-se que as intervencdes
resultaram em diferentes possibilidades de construgcéo de possiveis pelos
sujeitos (...). Demonstrou-se que a forma de intervengdo baseada em
problematizacbes explicitas permitem situagbes mais férteis, para
engendrar nos sujeitos patamares de construcdo de possiveis.
(PIANTAVINI, 1999, p. 187).

Ja Reisdoefer (2006), na sua dissertacao, trabalhou com os jogos de regras na
construcdo do conhecimento légico-matemético e na evolugéo dos possiveis, concluindo
que:

Ao buscar-se ligacdo entre a construcdo do conhecimento légico-
matematico, a evolugdo dos possiveis e 0 jogo, pretendeu-se
demonstrar que o jogo deve priorizar muito mais a construgdo de
estratégias cognitivas do que a obtencéo do resultado final. A evolugéo
dos estagios de pensamento e niveis de possiveis passam a ocupar o

centro da atencdo do trabalho docente. (REISDOEFER, 2006, p.
104).

Ambas dissertacdes nos remetem a compreensao de que as intervencdes que
priorizam o protagonismo dos sujeitos, seja nas acdes concretas, seja na agcdo mental

resultam em processos significativos na construcao de possiveis.

No artigo “Autonomia intelectual e moral como finalidade da educagéo
contemporanea” (1999), Pascual ja chamava a atengédo para uma abordagem integrada
para analisar a autonomia trazendo pressupostos das relagbes interindividuais, da
equilibracéo e dos possiveis para compreender o processo. E por mais que tenha ficado
mais na exploracdo dos aspectos tedricos trabalhados por Piaget numa e na outra

dimenséo, o autor nos dé& pistas para pensar o que a educacgéo pode alcancar junto aos
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estudantes como objetivo, ou seja, colaborar para o desenvolvimento de uma autonomia

intelectual e moral a partir de uma proposta pedagogica interacionista.

Conforme Pascual, a autonomia intelectual se desenvolve a partir da articulacao
da estrutura, da génese e do processo de equilibracdo. A partir desse contexto, o autor
destaca algumas condutas do aluno cognitivamente autbnomo: “sujeito curioso
intelectualmente que ndo se contenta com explicacbes decoradas”; procura encontrar
novas formas de resolver problemas do cotidiano”; “pensa, preferencialmente, sobre
proposi¢cdes e ndo apenas sobre a experiéncia fornecida pelos objetos concretos”; e
‘levanta hipoteses, pois a realidade pode ser pensada de forma diferente, a partir da
compreensao dos possiveis. A realidade nada mais € do que uma das formas que 0s
possiveis poderiam assumir” (PASCUAL, 1999, p. 5-6).

Notamos, assim, que Pascual lanca mao da perspectiva da abertura de novos
possiveis como referéncia na evolucdo do processo para se chegar a um estado
“cognitivamente autbnomo”. Mas, diferentemente do autor, encaramos a autonomia
intelectual enquanto processo e incorporamos nesse conceito tanto os aspectos

cognitivos quanto os aspectos relacionados as interacoes.

Nesse sentido, na analise da presente tese encontraremos a articulacdo de
algumas das categorias tedricas de Piaget, tanto para a compreensdo do
desenvolvimento cognitivo, exposta nas trajetérias cognitivas, quanto do

desenvolvimento das interacfes, apontado nas trocas intelectuais.
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9. O METODO DA PESQUISA DA TESE

Esta tese estd inserida no campo da pesquisa qualitativa por ter buscado
compreender como ocorreu o0 desenvolvimento da autonomia intelectual das estudantes
do CLPD pelo viés da exploracdo das construcdes realizadas nas trocas intelectuais e
nas trajetorias cognitivas num determinado contexto de formacdo. Isso significa que
privilegiamos a andlise de textos (produgdes escritas) em detrimento da busca de dados

estatisticos para explicar o fendbmeno (BAUER, et. al., 2015).

Apesar do processo de desenvolvimento de cada uma das estudantes ter
apresentado caracteristicas préprias, acreditamos que € possivel generalizar, numa
perspectiva de generalizagdo analitica (YIN, 2016), procedimentos metodologicos e

resultados tedricos construidos a partir da analise empreendida na tese.

Yin (2016), faz importante problematizacédo sobre a possibilidade de generalizar
resultados encontrados em pesquisas qualitativas, dando enfoque as questbes
conceituais relacionadas as hipoteses e ao sistema teorico utilizado nesses estudos.

Nesse sentido, o autor esclarece a perspectiva da “generalizagao analitica”

Pode-se definir generalizacdo analitica como um processo em duas
etapas. A primeira envolve uma afirmagéo conceitual mediante a qual os
investigadores demonstram como o0s resultados de seu estudo
provavelmente informam um determinado conjunto de conceitos,
construtos tedricos, ou sequéncia hipotética de eventos. A segunda
envolve aplicar a mesma teoria para implicar outras situacbes
semelhantes, em que conceitos semelhantes podem ser relevantes. (YIN,
2016, p. 117).

Numa perspectiva de testar o sistema conceitual construido, diferentes pesquisas
empreendidas por Piaget (1985; 1995) e outros pesquisadores como Inhelder (1977) nos
mostram, a partir de evidéncias empiricas coletadas de diferentes maneiras, sejam por
entrevistas clinicas, sejam através de manipulacédo de objetos que ha uma mudanca na
l6gica de pensamento dos sujeitos ao longo do tempo. Os estadios de desenvolvimento
indicam uma sucesséo de conquistas das criangas que a cada etapa vao constituindo as
estruturas que reorganizam seu pensamento e sua maneira de agir, portanto sua

conduta. Seguindo na mesma linha, entendemos que a autonomia intelectual - e a
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abordagem tedrica trabalhada na tese fundamenta tal posi¢do - configurou-se numa
sintese produzida no embate entre as relages interindividuais constituidas (as trocas
intelectuais) e o desenvolvimento dos sujeitos em relacdo a transformacdo conceitual
num processo de constru¢do continua, que junto ao desenvolvimento progressivo da

coordenacao de diferentes pontos de vista, resultaram nas trajetérias cognitivas.

No livro “Aprendizagem e estruturas do conhecimento” (1977), Inhelder, Bovet e
Sinclair explicitaram os fatores que englobam a pesquisa clinica nos seus aspectos
tedricos que fundamentam as hipdteses, a selecdo dos sujeitos, a conducédo das
interrogacdes clinicas e a andlise dos resultados. Todo esse arcabouco, destacam as
autoras serviram para fundamentar os “estudos transversais sobre a génese das nocgdes

de conservagao e sobre a das estruturas légicas elementares” (p. 29).

Torna-se importante destacar que apesar da coleta de dados desta tese nao ter
se dado via interrogacdes clinicas, pelo fato deles ja estarem disponiveis no inicio da
pesquisa, por se configurarem na producao escrita dos estudantes, realizada no periodo
entre 2012 e 2014, a construcdo do problema e da hipétese tiveram como referéncia
central os postulados piagetianos em relacao as constru¢des dos sujeitos. Nesse sentido,
portanto, a analise e as interpretacfes inerentes a tese podem ser relacionadas ao

método clinico.

Delval (2002) destaca, ainda, entre outros pontos, a importancia do conhecimento
tedrico no trato dos dados empiricos, de um lado ja delineado nas hipoteses de trabalho
e de outro na construcao das categorias de analise que emergem a partir da confrontacao
com os dados, pois ndo é possivel construir a priori a l6gica que permeia as condutas

dos sujeitos.
Sobre essa questéao, Delval (2002) explica que:

Nossos objetivos e nossas hipéteses ja direcionam a atengdo para certos
aspectos em detrimentos de outros. Como repetimos tantas vezes, se ndo
estamos buscando nada, ndo encontraremos nada, porém, ainda que
Nnossos objetivos sejam precisos, hdo se podem extrair deles todas as
categorias de respostas dos sujeitos, e € comum nos surpreendermos
com respostas inesperadas. (DELVAL, 2002, p. 165)
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Portanto, os objetivos e as hipéteses, construidos na articulacdo das dimensodes
tedrica e empirica, indicam que no desenvolvimento dos sujeitos ocorre uma trajetoria de
evolucdo a partir de caminhos proprios, o que nao se pode determinar antes da analise.
No entanto, € possivel pensar em diferentes etapas, apoiados na teoria, no processo de

construcdo desses sujeitos.

Nesse sentido, as trocas intelectuais e as trajetdrias cognitivas foram analisadas
num espaco de formacéo de professores com o0 objetivo de compreender como esses
aspectos contribuiram para o desenvolvimento da autonomia intelectual. E importante
destacar que ndo houve a pretenséo de classificar os sujeitos como autbnomos ou nao,
mas sim, de compreender como, num determinado contexto, a constru¢ao se configurou.
Por isso, também, ndo organizamos as trajetdrias cognitivas em niveis e tentamos
explicar como elas se configuraram ao longo do tempo de formacéao, pois cada uma das

trajetérias configurou um caminho proprio de desenvolvimento.

Neste capitulo sobre o método da pesquisa, explicitamos, ainda, o contexto do
desenvolvimento da autonomia intelectual. Nesse sentido, trouxemos algumas
informacdes pertinentes ao CLPD, como o cenario de surgimento do curso, e alguns
aspectos relacionados a pesquisa e a parceria com escolas publicas, ao curriculo e as

interagfes e a construgdo do conhecimento.

Apontamos também como procedemos em relacdo a selecdo dos sujeitos
analisados, a coleta e a organizacdo dos dados da pesquisa, e ao modelo de andlise
estruturado nas duas dimensdes abordadas e suas correspondentes categorias — as

trocas intelectuais (dimenséo social) e as trajetdrias cognitivas (dimensao individual).

9.1. Situando o Contexto de desenvolvimento da autonomia intelectual: o
Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia (CLPD) da UFPel

Nos ultimos anos, na conjuntura da reestruturacéo das universidades federais, a

Universidade Federal de Pelotas aumentou tanto o numero de cursos de graduacao
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quanto o numero de estudantes, como destacam Maria Luiza Koglin e Maria da Graca
Gomes Ramos (2012):

Os dados levantados junto a instituicdo mostram que em 2011 o numero
de alunos de graduagdo em regime presencial na UFPel, aproximava-se
de 15 mil, (UFPel, 2011), enquanto que no ano de 2007 abrangia
aproximadamente 8 mil alunos. A partir das informacdes obtidas, também
€ possivel afirmar que até o primeiro semestre de 2012 a Universidade
ultrapassou o numero de cursos almejado criando um total de 48 cursos
novos (KOGLIN; RAMOS, 2012).

No ambito dessas iniciativas, a educagao a distancia contribuiu para que ela
deixasse de ter uma agao local, e passasse a ser uma Universidade de projecao regional
com turmas espalhadas por todo o Rio Grande do Sul e por algum tempo com atuagao

também em Santa Catarina e Parana.

A partir desse contexto de expansao e interiorizagdo do ensino superior publico, o
Curso de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade da EAD (CLPD) foi criado.
Entendendo que a inclusdo social passa necessariamente pela democratizacdo do
conhecimento e das oportunidades de acesso a ele, propds-se um curso de formacgao de

professores que pudesse chegar a todas as regides do Estado.

O CLPD iniciou suas atividades em dezembro de 2007, com sete turmas
distribuidas em seis polos de apoio presencial da UAB no Rio Grande do Sul e um no
Parana. Entre 2008 e 2012 foram abertas mais 36 turmas espalhadas em 24 polos do
interior do Estado do Rio Grande do Sul. Ao todo foram 2400 vagas abertas, o que
representava, em meados de 2012, aproximadamente 10% dos estudantes da

Universidade.

Para atender esse universo, cada turma foi acompanhada por uma equipe

docente, formada por: dois professores tutores'® presenciais (que receberam uma bolsa

18 O Tutor deve possuir formacao de nivel superior e experiéncia minima de um ano no magistério do ensino
basico ou superior. Caso ndo comprove essa experiéncia, deve comprovar formacéo pés-graduada ou
vinculagdo a programa de pds-graduacgédo para poder exercer a funcao e fazer jus a bolsa mensal. Entre
suas atividades e atribuicdes estdo: mediar a comunicacao de contetdos entre o professor e os estudantes;
apoiar operacionalmente a coordenacéo do curso nas atividades presenciais nos polos (no caso dos tutores
presenciais); acompanhar as atividades discentes; participar das atividades de capacitacdo
(http://www.uab.capes.gov.br).
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de Tutoria Presencial do Sistema UAB) e dois professores tutores a distancia (bolsa de
Tutoria a Distancia/UAB), articulados em torno de um professor formador (bolsa de
Pesquisador | ou IlI/UAB'®). Com atribuicbes diferentes, esses 05 professores
planejavam, acompanhavam, orientavam e avaliavam os estudantes ao longo dos Eixos

Tematicos?° e das Etapas que estruturaram o curriculo do curso.

Os professores (tanto tutores, quanto pesquisadores) possuiam formagdes
académicas diferentes para atender a demanda curricular do CLPD, tanto por uma
exigéncia legal que instiga que a formacao do pedagogo deva ser interdisciplinar como
por uma necessidade concreta de buscar referenciais tedricos e empiricos de diferentes
areas do conhecimento para dar conta do processo de qualificacdo do conhecimento dos
diferentes elementos objetivos e subjetivos na formacéao de professores para a Educagao
Infantil, Anos Iniciais e EJA. Portanto, o corpo docente do curso foi configurado a partir
de licenciados em Pedagogia, Ciéncias Sociais, Historia, Geografia, Matematica, Fisica,
Letras, Artes, Musica, Biologia, Educagéao Fisica, Filosofia. Muitos com especializagao e

mestrado em diferentes areas do conhecimento.

9.1.1. Pesquisa e parceria no CLPD

Desde o inicio do curso, os estudantes realizaram uma parceria com uma escola
publica local. A proposta de parceria feita aos estudantes instigou uma acado permanente,

visando a construgao conceitual que nao partisse somente dos professores situados em

19 O Professor Pesquisador deve ter formagdo minima em nivel superior e experiéncia de um ano no
magistério superior ou vinculacdo a programa de pds-graduacdo de mestrado ou doutorado. Atua nas
atividades tipicas de ensino, de desenvolvimento de projetos e de pesquisa, relacionadas aos cursos e
programas implantados por sua instituicdo no ambito do Sistema UAB. Entre suas atividades e atribuicdes
estdo: elaborar os contelddos; adequar material didatico, desenvolver atividades docentes nas
capacitacdes; desenvolver sistemas de avaliacdo dos alunos, desenvolver pesquisa de acompanhamento
das atividades e curriculares; elaborar relatérios das atividades de ensino (http://www.uab.capes.gov.br).

20 Conforme o Projeto Pedagdgico de Curso: “O Eixo Temético é constituido pela definigdo de uma ou
mais sintese(s) tematica(s), considerada(s) essencial(is) e momento(s) importante(s) para a formacao
docente. O Eixo Tematico do CLPD recebe o contributo de categorias, indicativos e referéncias de areas
especificas de conhecimento (areas cientificas) correlacionadas a(s) sintese(s) proposta(s) para estudo,
pesquisa e fundamentagéo tedrica.” (CLPD/UFPEL, 2010, p.35)
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Pelotas. Essa acdo buscava engajar os estudantes nos processos pedagdgicos dos

lugares onde viviam.

Nesse sentido, as praticas pedagodgicas no ambito do CLPD partiram do
pressuposto tedrico-concreto de condigdo de sujeito das pessoas (professores,
estudantes e parceiros) na construgdo do conhecimento objetivo e subjetivo do mundo e
da realidade. As agbes pedagogicas extraclasse, desenvolvidas junto as instituicoes
publicas de ensino dos lugares onde os estudantes estavam, constituiram o elemento
propulsor da construgcao das referéncias pedagodgicas dos estudantes. Assim, para
consolidar seu processo de formacéo, o estudante realizou movimentos de aproximacao
e construgao de vinculos com uma escola publica urbana ou rural no municipio onde

residia ou trabalhava.

Uma das preocupacgdes atendidas por essas praticas foi trazer para o centro da
formagdo docente as experiéncias educacionais e escolares dos graduandos. O
enraizamento das praticas formativas foi viabilizado ao situar no cerne das reflexdes a
investigacao educacional e as praticas colaborativas com as instituicbes e movimentos

sociais locais. A centralidade da Investigagdo-agdo?! como principio educativo buscou:

[a] Valorizar o cotidiano da escola como campo de integracdo dos
processos de ensino-aprendizagem; [b] Incorporar a pesquisa como
metodologia de trabalho pedagégico de modo a favorecer a integragao
dos campos de saberes que compdem o curriculo, desde o inicio do
curso; [c] Enfatizar a diferengca em suas dimensodes politicas, poéticas e
filosoficas e as implicagdes sociais para as pedagogias; [d] Significar os
processos de aprendizagens a partir das experiéncias pessoais dos
alunos de modo a criar situagdes interativas que os ajudem a superar o
isolamento e lhes permitem construir comunidades de aprendizagens; e
[e] Fortalecer vivéncias extracurriculares que favorecam a criatividade e a
invencao de novas praticas escolares (PPC do Curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia — UFPel/UAB, 2010, p. 18).

O objetivo central da formacgéao para o trabalho docente foi evidenciado em quatro

pontos fundamentais:

21 O principio da Investigacao-acdo no CLPD esteve vinculado epistemoldgica e ontologicamente a
perspectiva freireana de interacao dialdgico-problematizadora no sentido de buscar referéncias locais e
concretas da realidade vivida, percebida e interpretada pelos sujeitos para dar seguimento a qualificacao,
via processos escolares, do conhecimento do mundo por esses mesmos sujeitos (BASTOS, 2008, p. 321).
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[a] O conhecimento da escola como sintese de uma organizacdo
complexa que tem a funcéo de promover a educacado para e na cidadania;
[b] A pesquisa das condicBes histéricas das familias e dos préprios
alunos, bem como da comunidade onde se situa a escola, como condicdo
sine qua non para uma relacdo ndo homogeneizadora e impregnada de
respeito a diversidade cultural das pessoas que constituem os quatro
segmentos da instituicdo educativa: alunos, pais, funcionarios e
professores; [c] A aproximagéo solidaria & comunidade escolar na qual se
insere para realizar a parceria e desenvolver sua capacidade de trabalho
docente e autonomia relativa; e [d] A participacdo na gestdo de processos
educativos e na organizacéo e funcionamento de sistemas e instituicbes
de ensino (PPC do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia —
UFPel/UAB, 2010, p. 22-23).

Esses pontos foram construidos através da pesquisa enquanto investigacao-acao
— principio educativo do curso — e projetaram como pratica educativa central a efetivagao

de uma parceria, como destacado acima, com uma escola publica local.

A parceria objetivou:

[a] aproximar o estudante do curso a uma instituicdo educacional publica
a sua escolha, a fim de se aproximar do entorno desta; [b] inserir o
estudante na instituicdo educacional para aprender o modo de ser e vir-
a-ser das relagbes e situagdes ai geridas, alimentadas, construidas e
canceladas dentro dela; [c] sistematizar as referéncias discutidas pelo
curso - no que se refere ao conhecimento da escola e do seu entorno —
numa perspectiva historica; [d] provocar o movimento de suspensao
tedrica, a partir da relacdo com a escola e das reflexbes suscitadas pela
parceria para serem discutidas no curso; [e] organizar estratégias de
interacao entre a escola e a comunidade; [f] levantar as palavras e
expressdes proprias do local; [g] reconhecer o pertencimento dos
estudantes a diferentes formas de sociabilidade e localidades; [h] interagir
com a comunidade; [i] perceber a realidade como sintese das relacbes
subjetivas, objetivadas em diferentes abrangéncias; [j] compreender as
diferentes abrangéncias dos fatos e das situa¢des vivenciadas na escola
(PPC do CLPD, 2010, p. 38-9).

Esses elementos evidenciaram a importancia da parceria com as escolas publicas
locais para a formagao docente no CLPD. A pratica da Investigagdo-acao junto com as
instituicdes locais centralizou os estudos e reflexdes dos estudantes. O acompanhamento
e a sistematizagcdo dessas praticas tornam-se possiveis a partir da mediacdo via
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Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA-MOODLE)?? e do acompanhamento
pelos professores tutores presenciais, que coordenaram as aulas semanais nos polos de

apoio presencial.

Por consequéncia, o progressivo envolvimento dos estudantes com as praticas de
investigacdo-acdo e parceria com as escolas publicas locais abriram multiplas
possibilidades de construgdo de categorias pedagdgicas por parte deles e do grupo de

professores que os acompanharam.

9.1.2. Curriculo do CLPD

Para consolidar a formacéo docente a partir das praticas junto as escolas publicas,
o CLPD foi estruturado a partir de um curriculo inovador?3. Esse curriculo precisava
atender as demandas e necessidades apresentadas pelos estudantes, de modo a
contextualizar a formac&o docente nos desafios apresentados em cada lugar atingido

pelo curso.

A organizacéao deste curriculo foi articulada a partir de Eixos Tematicos e nao de
disciplinas. As discussdes propostas foram focadas em temas centrais dos processos
educativos e escolares. A partir do tema central do eixo, mobilizaram-se diferentes areas
do conhecimento (a pedagogia, a histéria, as ciéncias naturais, a sociologia, as artes, a
economia, a psicologia, entre outras) para sustentar a discussdo dos fenémenos
histdricos, sociais concretos, relacionados a educacao, a escola e aos sujeitos. Por

entender que esses processos se constituem em totalidades que trazem diferentes

22 O Moodle é um Course Management System (CSM), também conhecido como Learning Management
System (LMS) ou Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Ele consiste num aplicativo Web gratuito que
os educadores podem utilizar na criagéo de sites se aprendizado eficazes (moodle.org).

23 O curriculo foi considerado na perspectiva da inovagdo por propor a discussdo dos objetos de
conhecimento da Pedagogia, por um lado, pela possibilidade de ultrapassar as barreiras disciplinares e
colocar diferentes areas do conhecimento em dialogo e por outro, pelo conhecimento do objeto partir
necessariamente de como ele é apropriado por criangas, jovens e adultos, levando em conta sua realidade
e contextos culturais e historicos, para a subsequente qualificacéo tedrica dele.
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dimensdes, buscou-se compreendé-los e estuda-los de forma articulada, superando a

fragmentacao dos saberes.

Ao longo dos eixos tematicos e dos semestres foram foco de estudo através da
pesquisa e da acado, temas relacionados: [a] a metodologia da investigacdo-acao; [b] as
diferentes dimensdes envolvidas na escola como: a gestao, os processos de ensino e de
aprendizagem, o curriculo, as rela¢des internas e com a comunidade; [c] aos aspectos
historicos, sociais e culturais do entorno da escola (comunidade onde se situa), e [d] a
busca de referéncias concretas, historicas e teoricas, de diferentes linguagens
construidas pelas criancas nas suas rela¢cdes com diferentes objetos de aprendizagem e
com outros sujeitos. Entre as linguagens trabalhadas no curso estdo: oralidade;
corporeidade e cultura ludica; encenacfes, mimica e gestualidade; poesia e jogral; jogos
coletivos; letramento: leitura e escrita; artes visuais; masica, danca e movimento; mistica,
sentimento religioso; espaco e configuracdes histdricas do territorio; pensamento l6gico
e expressoes formais da légica; relacdes interpessoais e sociais; relagdes constitutivas

dos fendbmenos naturais.

A partir dessa nova organizacao curricular tornou-se possivel a contextualizacéo
das acdes docentes aos desafios percebidos no conjunto de escolas com as quais 0s
estudantes relacionavam-se. Dessa forma, a expectativa era de potencializar uma acao
docente universitaria ndo-bancaria®*, e potencialmente transformadora, respeitando,
assim, os movimentos cognitivos construidos pelos proprios sujeitos (criancas e adultos)

envolvidos nos processos escolares.

O CLPD dedicou-se a organizar um referencial para um projeto de ensino que
apontasse para as caracteristicas e necessidades proprias dos sujeitos, colocando-o
como alternativa a grade curricular e as listagens de contetdo. Assim dedicou-se num
processo, a partir da pesquisa da realidade concreta dos educandos das escolas
publicas, de busca do objeto de conhecimento que esta por tras das disciplinas escolares
e outras esferas de pensamento, expressao e acao que sédo fundantes/formadoras e por

iSS0, necessarias aos sujeitos.

24 No sentido freireano.
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Tendo em conta o grupo a que se destinou essa formacao - educagéao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, criancas de 0 a 10 anos, além do EJA - um desafio
enfrentado foi o de entender como as criangas constroem as suas formas de pensamento
e expressao. Este é um processo coletivo, por um lado, mas individual, por outro, pois se
€ a partir das relagcbes com outros sujeitos que se consolidam os aprendizados, estes

sdo sempre construidos individualmente.

Nesse sentido, as reflexbes e problematizacfes realizadas junto aos estudantes
do curso buscaram o desenvolvimento de referéncias que possibilitaram discutir algumas
formas concretas de pensar e propor 0s processos de ensino e de aprendizagem, levando
em conta as acoes docentes a partir do aprendizado dos estudantes.

9.1.3. Interacéao e construcdo do conhecimento no CLPD

Para cumprir essa demanda curricular, as equipes docentes do CLPD, por um
lado, tiveram a necessidade de encontrar estratégias que diminuissem a distancia entre
0s sujeitos desse processo de formacado, atendendo uma especificidade inerente a
educacédo a distancia; e, por outro, pautaram temas teéricos e metodolégicos de uma
educacao que se pretendia transformadora e que estivessem contextualizados nas a¢gdes

de parceria.

A dindmica de aprendizagem na EAD esta, em muito, pautada pela fluidez das
interacOes propostas no tempo e no espaco. Isso significa que para que o estudante do
CLPD superasse a série de desafios e problematiza¢des ao longo da sua formacéo, teve
que construir uma organizacao do tempo diferenciada daquela que atende a demanda

de um curso presencial.

Essa questédo foi importante, pois trazia a dimensédo da rotina de estudo e de
trabalho construido colaborativamente entre estudantes e professores. A intencao foi
possibilitar a construcéo do conhecimento numa perspectiva de consolidagao progressiva

da formacdo. Para tanto, foi proposto um conjunto de atividades, tarefas e leituras



101

organizadas através de diferentes movimentos?® dentro dos Eixos Tematicos em cada

semestre do curso.

Para atender essa proposta, foi preciso pensar na forma de interacao possivel e
necessaria, o que levou a reflexdo sobre o uso de diferentes ferramentas do Ambiente
Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA-MOODLE). Buscou-se, a partir delas,
potencializar o dialogo entre os sujeitos do processo de constru¢cdo do conhecimento e

formacéo docente.

A interacdo entre estudantes e professores foi fundamental para consolidar a
proposta dialdgica de formacéo. Portanto, o uso das ferramentas do MOODLE precisou
ser pensado no sentido de potencializar os movimentos interativos e dialégicos de
professores e estudantes, fomentando a constru¢do colaborativa do conhecimento

pedagogico.

Nesse sentido, os movimentos foram organizados em atividades coordenadas e
articuladas que estabeleciam um didlogo necessario entre estudantes, professores
(tutores e pesquisadores) e os objetos de conhecimento. Constituiram-se, assim, num
conjunto de propostas de investigacao, acao e reflexdo que perpassaram os individuos e

deslocaram-se ao grupo.

Os movimentos foram pensados a partir das possibilidades e limites das
diferentes ferramentas oferecidas pelo MOODLE?S. A escolha da ferramenta dependia da
intencionalidade do movimento, que num momento instigava a reflexao individual, no

outro, o debate coletivo entre estudantes e professores.
Rogéria Novo da Silva (2010) pontua que:

O desenvolvimento das atividades desta forma nos possibilita
potencializar o espaco de formacdo como movimento que pretende ter,
como ponto de partida, a construcéo realizada pelo estudante a partir da
atividade anterior, superando a realizacdo da tarefa como fim em si
mesmo.

25 As propostas de discussao (tarefas) realizadas junto aos estudantes do CLPD foram denominadas como
movimentos. Para facilitar a leitura, os locais dos trechos retirados das producdes escritas das estudantes
selecionadas para a andlise seréo referenciados como movimentos/tarefas.

26 Algumas das ferramentas mais utilizadas pelo CLPD foram: férum, tarefa com anexo, tarefa on-line,
diario, chat e troca de mensagens.
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A partir das reflexdes realizadas de forma progressiva e através de
problematizacdes das atividades propostas, o estudante vai conduzindo
seu proprio processo de construcdo do conhecimento, trilhando assim um
caminho que ndo pretende ter fim em si, mas se constréi a cada nova
atividade. (NOVO DA SILVA, 2010, 24).

Nesse sentido, o uso de determinadas ferramentas néo foi feito apenas para usar
a tecnologia disponivel, mas, com o intuito de possibilitar ora uma reflexéo individual, ora
uma discussao coletiva. Estas, por si, confrontaram o estudante em relacdes especificas
com o préprio objeto de conhecimento. Por isso, ndo de forma fechada, as ferramentas
foram utilizadas em maior consisténcia em determinados momentos dos Eixos
Tematicos, adequando-se aos processos das turmas e as necessidades individuais e

coletivas.

No inicio de cada eixo, foram propostos movimentos que abriam a discusséo dos
temas centrais fazendo com que cada estudante mobilizasse suas concepcdes prévias e
suas experiéncias para dialogar com o tema e com as problematizacées feitas. Assim, foi
proposto 0 que a teoria piagetiana categorizou como processo de desequilibracao
(PIAGET, 1975). Cada estudante foi confrontado pelo tema se questionando em relacao
aos seus entendimentos sobre o assunto. Para este fim, 0os espacos e 0s momentos
coletivos foram bastante importantes, abrindo caminho para opiniées divergentes e para

a construgdo comum de novos entendimentos e pontos de vista.

A partir deste movimento inicial passou-se ao debate de referéncias que
possibilitaram aos estudantes encontrar respostas as perguntas iniciais e a resolver os
conflitos surgidos nos momentos de embate de ideias. Foram movimentos de
aproximacdo com outras discussfes. Aqui, as ferramentas que possibilitaram uma
relacdo mais proxima entre estudante e os referenciais empiricos e tedricos ganharam

centralidade enquanto estratégia pedagogica.

Neste momento, coube um destaque ao papel docente. Assim como o grupo de
estudantes, os professores tutores e pesquisadores tiveram o papel de questionar
individual e coletivamente o grupo de estudantes, a ponto de leva-los a qualificacédo
progressiva do seu conhecimento, auxiliando a identificacdo de pontos frageis e pouco

abrangentes, com potencialidade de ampliar-se.
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Apés estes momentos, foi preciso pensar nas formas como os estudantes
sistematizavam o0s conhecimentos adquiridos, ou seja, buscou-se potencializar a
capacidade de retomada das questdes iniciais e, a partir das referéncias disponiveis,
refletir, de maneira mais complexa, sobre o tema inicial. Neste momento foi preciso que
0S movimentos utilizassem ferramentas que permitiam aos estudantes a organizagéo e a

exposicao da sua construcao conceitual sobre a realidade investigada.

Nesse sentido, a inversdo metodologica expressada num curriculo inovador
materializou-se cotidianamente e ganhou potencial transformador na articulagéo entre
saber local, praticas de pesquisa e construgcdo do conhecimento que pudessem
potencializar a formacdo de docentes protagonistas das acdes e reflexdes sobre os

desafios que enfrentam na sala de aula, escola e comunidade.

9.1.3.1. As problematiza¢Ges tematicas

Durante os trés (03) anos de curso analisados?’, nas trajetérias cognitivas,
especificamente nos eixos de APE e no CTC, foram problematizadas questbes
relacionadas a Escola como: a préatica docente, a relagdo entre professor e aluno, o
ensino, a aprendizagem, o planejamento, a avaliacéo, a gestédo, a parceria e 0s sujeitos
pertencentes a comunidade escolar como professores, estudantes, gestores, servidores

e familiares.

Todos esses temas foram pensados e organizados pelas estudantes tendo a
pesquisa como elemento articulador?®. Nesse sentido, os eixos de APE, conforme o

Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) foram propostos enquanto eixos metodoldgicos que

27 Os dados referentes ao 1° e 2 semestres do curso (1° ano) estdo vinculados a uma versao do moodle
antiga que ndo se encontra mais disponivel para acesso, portanto ndo foi possivel contar com as producdes
escritas nem dos féruns nem dos movimentos/tarefas dos estudantes nesse periodo do curso. Por esse
motivo, consideramos como marco inicial da pesquisa o 3° semestre do CLPD que se encontra na versao
do moodle que ainda permite acesso.

28 Aideia de articulagdo aqui refere-se ao fato de que os elementos estudados nos eixos analisados partem
da pesquisa enquanto instrumento de busca de dados e reflexdo pratica e teorica da realidade da escola e
dos sujeitos. Nesse sentido, tal ideia de pesquisa se apresentou de forma diferente da pesquisa dita
académica.
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visavam, a partir da parceria com as escolas publicas locais, oferecer instrumentais

empiricos e teoricos para a reflexdo dos estudantes.

Para entender a analise das trocas e das trajetérias, torna-se importante fazer
alguns esclarecimentos sobre os movimentos/tarefas solicitados aos estudantes.
Salientamos que o foco da andlise ndo € o CLPD em si, no entanto trazer as questdes
problematizadas pelo curso se faz necessario para compreendermos o contexto das

producdes escritas empreendidas pelas estudantes sujeitos da pesquisa.

9.1.3.1.1. Abordagem de Pesquisa lll e IV (3° e 4° semestres)

As propostas de movimentos/tarefas nesses eixos estavam relacionadas, de um
lado, a sistematizacdo das discussdes metodoldgicas realizadas na etapa anterior do
curso (1° e 2° semestres), e de outro, a problematizacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem a partir da pesquisa em andamento junto as escolas parceiras. E por fim,
a proposta final era que os estudantes organizassem esses elementos huma das acfes
centrais do trabalho docente — o planejamento. De forma concomitante com o0s
movimentos/tarefas que traziam a reflexdo mais individual, ao longo dos eixos teméaticos
também foram propostos féruns de discussao que traziam problematizacdes proximas as
tematicas dos movimentos/tarefas, inclusive servindo de suporte para as reflexdes
individuais.

O primeiro movimento/tarefa denominado “Categorias e Conceitos CLPD” teve
como intencdo provocar um movimento de organizacao e sistematizacdo dos achados
de pesquisa iniciada na etapa anterior do curso, ou seja, 1° e 2° semestres. Ja o segundo
movimento/tarefa — “A servico de qué, de quem estou me formando em Pedagogia?” —
buscou uma reflexao critica dos estudantes a partir do confronto da escola atual com a
escola desejada, pensando nos processos e sujeitos que ali se constituem ou poderiam
se constituir. E por fim, no terceiro movimento/tarefa, os estudantes, a partir da
sistematizacdo dos dados da pesquisa e da reflexdo critica sobre a formacéo docente,
iniciaram a discusséo sobre o planejamento de acdes e estratégias de ensino coerentes

com a compreensao que tinham sobre processo de aprendizagem.
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9.1.3.1.2. Abordagem de Pesquisa V e VI (5° e 6° semestres)

Os eixos APE V do 5° e APE VI do 6° semestres foram marcados por uma
sistematizacdo dos elementos buscados na escola através da pesquisa com o objetivo
de, por um lado, compreender a gestdo e como esse aspecto influencia os processos de
ensino e de aprendizagem, e por outro organizar os dados da turma, obtidos através da
observacgao e dos dialogos travados junto a professora da escola parceira, em que foi
realizado o primeiro estagio curricular obrigatorio, trazendo novamente a questao do
planejamento. Da mesma forma que nos semestres anteriores, nesse momento também
foram realizados féruns de discussdo com o debate de temas que serviram de apoio aos

movimentos/tarefas individuais dos estudantes.

O movimento/tarefa “Estagio em Gestao Escolar - foco, caminhos e perspectivas”,
dando seguimento a pesquisa na escola, solicitou uma observacédo e um dialogo préprios
as questdes tratadas na gestdo escolar. Ja o movimento/tarefa “O que as Diretrizes nos
dizem?” teve como intengao problematizar as questdes do “cuidar’ e do “educar”, uma
demanda de muitos municipios do Rio Grande do Sul que ainda estavam em processo
de adaptacdo as novas demandas e orientacdes feitas a Educacédo Infantil. Para fechar
o0 eixo de APE VI do 6° semestre, foram propostos dois movimentos sobre planejamento,
um mais reflexivo apontando elementos que devem compd-lo, e outro colocando em
didlogo os dados levantados, junto a turma observada da escola parceira, com uma

proposta de planejamento, ja apontando aspectos para o estagio docente.

9.1.3.1.3. Abordagem de Pesquisa VIl e VIl e Conceituacdo da Trajetéria do

Curso (7° e 8° semestres)

Essa etapa do curso foi marcada pela sistematizacédo das discussoes realizadas
sobre planejamento, aprendizagem, ensino, avaliacao e pesquisa. Inclusive, em APE VII
do 7° semestre, foi realizado um férum de discussdes especifico sobre planejamento.

Essas reflexdes foram provocadas a partir dos elementos organizados pela pesquisa (ao
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longo dos seis (06) semestres anteriores) e pelos estagios realizados na escola, e que
serviram de subsidios para a producdo da Conceituagdo da Trajetéria no Curso (CTC),
trabalho final do CLPD.

Observamos que o0s movimentos/tarefas do ultimo ano de curso (7° e 8°
semestres) buscavam a producéo de sinteses por parte dos estudantes, provocando a
reflexdo pratica e tedrica sobre o planejamento articulado com a avaliag&o. Por fim, para
a escrita do CTC, houve duas orientacdes pontuais, uma voltada a indicar a organizacao
dos dados e das informacdes a serem exploradas na escrita e a outra que recomendava
uma sintese a partir da analise dos elementos que compf&em o trabalho docente
observados, vivenciados e refletidos ao longo do curso, nesse momento ndo sé das

producdes dos eixos de APE, como dos outros eixos também.

Esquema 1. Esquema das problematizacbes teméticas (féruns e
movimentos/tarefas do CLPD/UFPel):

-retomada das APE V; APE VI -continuagéo da
categorias do curso; problematizacéo
sconstrucdo da escola sobre o

planejamento;
*problematizagéo

sobre avaliacéo;
«dialogos sobre

aprendizagem e

gue queremos;

*problematizacéo e
compreensao dos
processos de ensino
e de aprendizagem

-atividades de
pesquisa junto a
escola parceira;

«didlogos entre a

realidade e a avaliacdo;
legislacao; *sintese e ’organiza(;c’?lo
. gg%trxlaegnatlzacao textual para a

planejamento; construcdo do CTC

*sistematizacdo dos
dados da pesquisa

APE lll; APEIV APE VII; APE VIII;

CTC

Fonte: Esquema construido pela autora da tese a partir das informacgdes retiradas do AVEA/MOODLE do Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia.
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9.2. OS SUJEITOS DA PESQUISA

No debate sobre método na pesquisa social, ha autores que sustentam a ideia de
que a construcdo da amostra?® obedece a dinamica da propria pesquisa, da problematica
e dos objetivos que ela abarca. Ou seja, nao existem regras fixadas a priori, mas sim uma
série de cuidados - relacionados a analise que se pretende realizar - que devem ser
levados em conta no momento da escolha dos individuos ou dos outros tipos de unidades

de analise que formardo a amostra ou 0 corpus.

Uwe Fick (2004) argumenta que as decisfes referentes a escolha, a limitagédo
dessa escolha (tamanho da amostra) e a reunido do material empirico dependem, de um
lado de como se processara a coleta dos dados e a interpretacdo destes e de outro, da
referéncia tedrica que o pesquisador utiliza para desenvolver sua pesquisa. Portanto,
diferentemente da representatividade buscada na pesquisa quantitativa, a pesquisa
qualitativa tem por objetivo, no ponto de vista do autor, uma analise mais aprofundada
gue traga questdes relevantes para a pesquisa, o que nao € constatado a priori (FLICK,
2004).

A proposta que o autor traz é a “sele¢do gradual como principio geral na pesquisa
qualitativa” (FLICK, 2004, p. 81), na qual o principio basico para selecionar, de forma
intencional, os casos a serem investigados € a observacdo de critérios concretos
relacionados com o conteudo da amostra levando em conta a relevancia desses casos e

nao, necessariamente, a sua representatividade.

A partir dessa proposta, Flick, entdo, conclui que a pesquisa qualitativa visa obter
informacdes relevantes, cobrir a maior dimensdo possivel de um campo e realizar

analises com uma maior profundidade (FLICK, 2004).

Nesse sentido, num universo grande de sujeitos, como é o caso do CLPD que

contou com 05 (cinco) turmas, a proposta foi fazer a analise do processo empreendido

29 FLICK, Uwe. Estratégias de Amostragem, in: Uma Introducdo a Pesquisa Qualitativa. Porto Alegre:
Bookman, 2004, p. 76-86.
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no polo de Santana de Boa Vista®® da turma 43! (iniciada em dezembro de 2010 e
encerrada em dezembro de 2014). Admitindo o critério de relevancia da analise para a
pesquisa, a selecdo de apenas 01 (um) polo, por mais que possa hao representar o
universo, composto por todos os sujeitos do curso, ja indica elementos importantes do
processo enquanto totalidade, sendo assim, a escolha do polo de Santana da Boa Vista
efetivou-se pela proximidade do mesmo em relacéo a cidade de Pelotas, cidade de minha

atuacao como docente da Universidade Federal de Pelotas.

Nesse contexto, a escolha do polo demonstrou operacionalmente ser mais simples
perante a necessidade eventual de conversas com as egressas e professoras
presenciais, 0 que se efetivou num encontro para esclarecer os objetivos da pesquisa e
buscar o aceite e assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido em dezembro
de 2016 das trés (03) estudantes que tiveram suas trajetérias cognitivas analisadas para
a tese; e ao longo de 2018 por contato virtual para o consentimento dos outros sujeitos
que configuram a andlise da tese (outros estudantes do polo e as professoras tutoras e

pesquisadora).

Outro fato relevante para a escolha desse polo foi a minha aproximacdo com o0s
docentes que trabalharam, a distancia, junto a ele. A equipe docente a distancia
participou ativamente das reunifes pedagdgicas do curso e fez um acompanhamento

efetivo das estudantes.

Diante da problematizac&o sobre os critérios de sele¢do dos sujeitos na pesquisa
qualitativa, cabe destacar que foi necessario para a analise da tese fazer trés (03) tipos
de selecdo. O primeiro esté relacionado ao grupo no qual foram observadas e analisadas
as trocas intelectuais, sendo necessaria assim a leitura da producéo escrita de todos 0s
estudantes pertencentes ao polo de Santana de Boa Vista, assim como todos os
professores (tutores e pesquisadores) que integraram a equipe docente que acompanhou

a turma no periodo analisado. Em segundo lugar, para dar conta da anéalise da dimensao

30 O polo de Santana da Boa Vista, turma 4, iniciou com 50 estudantes e encerrou com a colagéo de grau
de 34.

31 Fizeram parte da turma 4 do CLPD, os seguintes polos/municipios: Arroio dos Ratos, Balneario Pinhal,
Cacequi, Cachoeira do Sul, Camargo, Cerro Largo, Constantina, Encantado, Herval, Itaqui, Jaquirana,
Novo Hamburgo, Panambi, Picada Café, Quarai, Rosario do Sul, Sdo Francisco de Paula, Santana da Boa
Vista, S8o Jodo do Polésine, Sdo Sepé, Sapiranga, Sapucaia do Sul, Seberi, Serafina Corréa
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individual do desenvolvimento da autonomia intelectual, selecionamos trés (03)
estudantes do polo, das quais buscamos interpretar as trajetorias cognitivas no curso. E,
por fim, a terceira selecdo buscou destacar algum professor (tutor ou pesquisador) que
acompanhou a turma no primeiro ano de curso (1° e 2° semestres) para a realizacdo de

uma entrevista semi-estruturada.

Por outro lado, o primeiro critério utilizado para selecionar as estudantes, para a
analise individual para a pesquisa foi a avaliacdo do desenvolvimento destas ao longo do
curso. Em conversa com a equipe docente que acompanhou o polo, foi solicitado que
apontassem estudantes a partir das avaliagdes das equipes docentes: 1) de estudantes
que tiveram bom desempenho?®? ao longo do curso; 2) de estudantes que iniciaram com
baixo ou médio desempenho e terminaram com bom desempenho; 3) de estudantes que

avancaram no desempenho, mas que ndo superaram algumas dificuldades.

A partir dessa classificacdo, destacamos um grupo de doze (12) estudantes. Apds
a reunido de esclarecimento sobre a pesquisa e de consentimento para participar dela,
descartamos trés (03) estudantes por nao termos conseguido contato e mantivemos as
nove (09) estudantes que compareceram a reunido e que assinaram o Termo de
consentimento. Apdés a leitura das producfes escritas das nove (09) estudantes,
destacamos as trés (03) estudantes que direcionamos para a andlise das trajetorias
cognitivas. Essa escolha se deu por dois (02) critérios: 1) pela saturacao dos elementos
gue aparecem nO processo, que se mostraram repetitivos a medida que iamos
organizando a analise a partir da interpretacéo teodrica; e 2) pelo fato dessas trés (03)
trajetdrias ilustrarem, apesar das regularidades na evolucdo dos possiveis, processos
diferenciados na maneira como articularam os contetdos discutidos nos féruns e nos

movimentos/tarefas.

Outra questdo importante a ser destacada refere-se ao consentimento livre e
esclarecido®® das pessoas que participaram da pesquisa, assim como da coordenacéo

do curso. No termo, foi destacado o objetivo daquela, bem como os repositérios dos quais

32 Torna-se importante destacar que a ideia de desempenho néo esta relacionada com os conceitos obtidos
ao longo do curso, mas sim com o progressivo envolvimento e qualificacdo nas discussdes, na
pesquisa/parceria e nas reflexdes propostas.

33 Encontram-se no apéndice dessa tese os termos de consentimento que foram submetidos aos sujeitos
selecionados para a pesquisa.
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foram retiradas as informacdes pertinentes para a andlise, esclarecendo também que néo
haveria identificacdo dos sujeitos®* e que as trocas de mensagens e postagens pessoais
nao foram utilizadas para a pesquisa, somente as escritas que continham contetdos
referentes a construcdo das trocas intelectuais e do processo de construcdo do

conhecimento.

9.3. A COLETA E A ORGANIZACAO DOS DADOS DA PESQUISA

A coleta de dados foi realizada junto ao Ambiente Virtual de Ensino e
Aprendizagem (AVEA) no moodle académico utilizado pelo CLPD. Foram retiradas
informacdes dos eixos tematicos: “Abordagem de Pesquisa em Educacao” (APE) nos
seis (06) semestres, a partir do 3°, por ndo ter acesso aos 1° e 2° semestres, como ja
justificado anteriormente; e “Conceituagao da trajetéria no Curso” (CTC), totalizando
assim sete (07) eixos tematicos. Juntamente com as producdes escritas, foi necessario
realizar uma entrevista com o professor pesquisador que acompanhou a turma em parte
do primeiro ano de curso (1° e 2° semestres) a fim de compor o contexto das trocas

intelectuais.

Justificamos a escolha das producdes escritas em APE pelo fato desses eixos
terem funcionado como eixos metodolégicos em que foi problematizada a questao da
pesquisa enquanto objeto tematizado e enquanto pratica junto as escolas parceiras dos
estudantes. Isso nao significa que em outros eixos tematicos essa questdo nao tenha
sido abordada e que ndo haja producédo de um material rico nas trocas e nas trajetorias.
Entretanto num contexto de abundante material, foi necessario fazer uma selecdo no

sentido de delimitar um corpus de analise.

Sendo assim, as informag¢des que compdem os dados empiricos das trocas
intelectuais foram retiradas das postagens de sete (07) foruns realizados em cinco (05)
eixos tematicos de APE (APE III, IV, V, VI e VII), sendo que em APE VI (sexto semestre

34 Os estudantes selecionados para a pesquisa foram identificados por letras, sendo que as trés estudantes
que tiveram suas trajetérias cognitivas analisadas foram definidas como “A”, “B” e “C” e o restante com “D”,
“E”, etc. Ja os professores foram identificados com as siglas PP para Professor Pesquisador e PT para
Professor Tutor, seguidos por nimeros.
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do curso), foram analisados trés (03) féruns. J4, as producdes escritas que compdem as
trajetorias cognitivas, além de estarem situadas nos féruns descritos acima, também
estéo localizadas a partir da realizacdo dos movimentos/tarefas dos eixos de APE e da

realizacdo do CTC.

Todas essas producgOes foram organizadas e analisadas a partir do software
Nvivo®®, no qual foi possivel ao longo da leitura fazer marcagdes nos textos dos contetidos
necessarios a interpretacao realizada. Nesse sentido, o procedimento de organizacao se
deu por alguns procedimentos, que foram: 1) coleta e armazenamento de todas as
producbes escritas dos foruns selecionados em pastas identificadas a cada férum
correspondente; 2) coleta e armazenamento de todas as produgdes escritas das nove
(09) estudantes inicialmente selecionadas para a pesquisa em pastas que identificavam
cada uma delas, assim como a qual eixo tematico correspondiam; 3) constru¢ao dos “nés”
e “subnds” que corresponderam, de um lado, as categorias definidas no projeto de
pesquisa e construidas a partir do referencial tedrico tanto para as trocas intelectuais,
guanto para as trajetérias cognitivas; e de outro lado as estudantes e as tematicas
abordadas para nédo se perder a referéncia sobre quem produziu determinada escrita e

nem sobre o0 assunto que estavam tratando.

Aposs a organizagao dos dados no Nvivo e a criagdo dos “nos” e “subnos”, a leitura
foi realizada com o auxilio, entdo, da marcacao dos “ndés” que representavam as
categorias, as estudantes e as tematicas, tanto no material dos féruns para compor as
trocas intelectuais, quanto nas producdes individuais que serviram como base empirica
para a explicitagdo das trajetdrias cognitivas. Destacamos, assim, a pertinéncia da
utilizacdo de tal software na organizacao e leitura dos dados para posterior auxilio na
busca dos escritos especificos para compor a interpretacao tedrica, ja que as marcacoes

ja indicavam as categorias pensadas.

85 Conforme BAUMGARTEN, et. al.: “Em termos de funcionamento, o NVivo herdou o principio basico do
NUD*IST que é a codificacdo dos textos selecionados como material empirico visando posterior
recuperacao (code and retrieve). A codificag@o implica a criacao de codigos, que podem ser comparados
as pastas de um sistema operacional, nos quais serdo armazenados indices de referéncia (indexadores)
que se vinculam as porgodes do texto que compdem o material empirico” (BAUMGARTEN, et. al., 2007, p.
412).
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Cabe destacar, também, que foi necessaria uma série de ajustes nos “nés” e
“subnds” a medida em que a leitura dos dados e da teoria avangava, o que acarretou na

releitura constante do material empirico.

9.4. O MODELO DE ANALISE

A presente tese situa-se no campo da pesquisa qualitativa, como ja destacado
anteriormente, por propor compreender um processo construido num determinado
contexto, sem a pretenséo de classificar os sujeitos, mas que buscou no enfrentamento
da teoria com a realidade empirica explicar o desenvolvimento da autonomia intelectual.

Nesse cenario, o problema de pesquisa foi definido enquanto problematica tedrica
e empirica, a partir da qual estabeleceram-se as articulacdes tedricas necessarias que
serviram para fundamentar o método de pesquisa (principalmente no que tange a analise
dos dados), e demonstra o carater de transformacé&o que ocorreu nas trocas intelectuais
e na construcdo das trajetérias cognitivas num determinado contexto de formacao.
Consequentemente, a pesquisa se viabilizou no sentido da analise justamente porque

buscou compreender um processo ja construido.

Como consequéncia desse contexto, apreendemos, no processo de
desenvolvimento intelectual, as trajetdrias cognitivas interpretadas a luz da teoria dos
possiveis de Piaget (1985) nas quais inferimos o mecanismo de constru¢do engendrado

por cada uma das estudantes analisadas.

Para a composi¢cdo do modelo de andlise, entdo, foi de fundamental importancia
definir as categorias de constituicdo da autonomia intelectual para esse estudo e, de que
forma elas foram pensadas enquanto operadores do desenvolvimento empreendido
pelas estudantes. Assim como foi importante, também, a definicdo dos descritores que
compdem essas categorias para a analise das escritas produzidas pelas estudantes que
estruturaram tanto as trocas intelectuais quanto as trajetorias cognitivas realizadas ao
longo curso.

Nesse sentido, a compreensao sustentada na tese parte do pressuposto de que

as categorias referentes as trocas intelectuais e as trajetorias cognitivas foram fatores
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centrais no processo de analise, e foi a partir delas que foram interpretadas as produ¢des
escritas de todos os sujeitos do polo nas trocas intelectuais e das estudantes

selecionadas para a analise das trajetorias cognitivas.

9.4.1. Categoria de analise da dimensdo social: o contexto das trocas

intelectuais

De acordo com Piaget, as relacdes interindividuais também passam por
transformacdes ao longo do desenvolvimento do sujeito. Trabalhamos na parte tedrica
desta tese que o individuo passa de uma condicdo egocéntrica nas relacbes
intraindividuais e, a medida que vai descentrando, passa pela heteronomia para depois
alcancar a autonomia. As relacdes de cooperacdo ao mesmo tempo que contribuem, sado
resultado dessas mudancas e atingem o equilibrio quando trés condi¢cdes séao
asseguradas nas interagcées: um sistema comum de sinais; a conservacado das
proposicdes; a reciprocidade de pensamento. Enquanto essas condicbes ndo sao
estabelecidas temos desiquilibrio nas interacdes, o que nao significa que ndo se caminhe
em direcdo a esse equilibrio, pois ha uma série de ajustes realizados ao longo do

processo para se chegar a tal condicao.

O contexto das trocas intelectuais se constituiu, juntamente com 0s
movimentos/tarefas, no cenario em que as trajetérias cognitivas ocorreram. Nessa
perspectiva, destacamos 0s espacos e as trocas intelectuais ocorridas no curso com o
objetivo de expor como os estudantes construiram as relacdes, ja que nossa hipotese é
de que tais trocas integram o desenvolvimento da autonomia intelectual, assim como o

movimento individual de constru¢cdo do conhecimento.

Indicamos assim, para a analise realizada para a tese, duas (02) categorias que,
articuladas, configuraram as trocas intelectuais construidas no curso, que foram: a

formacao do grupo: os valores em jogo; e 0 engajamento nas trocas intelectuais.

Quadro 1: Quadro sintese das categorias das trocas intelectuais (dimenséo social)
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CATEGORIAS
DIMENSAO SOCIAL - O | A formac&o do grupo: os O engajamento nas trocas
CONTEXTO DAS valores em jogo intelectuais
TROCAS e Adesé&o aos espagos e Reorganizagdo da escrita
INTELECTUAIS de discussao; dos estudantes em
e Construcéo de funcéo das trocas;
> Sist(_ema comum valores; e Mediagdo dos
de S.InaIS_; o Transformacéo das professores;
» Reciprocidade no condutas e Dinamica das
pensamentp; egocéntricas; argumentacdes e contra-
> Conser_vagao das e Tendéncia a relacbes argumentacdes (outros
proposicdes mais horizontais pontos de vista
possiveis)

Fonte: autora da tese.

9.4.2. Categoria de andlise da dimensé&o individual: as trajetdrias cognitivas

O outro fator do processo de desenvolvimento da autonomia intelectual, definido
para esta tese, foi 0 desenvolvimento dos sujeitos em relacdo a nocéo de pesquisa como
elemento integrante do trabalho docente, no &mbito conceitual e da prética, assim como
a transformacao conceitual em relagdo a outras teméaticas discutidas nos eixos teméaticos

analisados.

Sendo assim, assumimos como estratégia metodoldgica expor o desenvolvimento
a partir do delineamento da trajetoria das construcées empreendidas pelas estudantes.
Por isso, definimos como trajetorias cognitivas os caminhos percorridos por cada uma
das estudantes selecionadas para a andlise. Foi importante também, subdividir a anélise
em trés (03) etapas, que denominamos como momentos (Momento Inicial, Momento de
Transicdo e Momento Final) aos quais correspondem o 2°, 3° e 4° anos de curso,
respectivamente. Essa subdivisdo mostrou-se pertinente por nos permitir mostrar o

desenvolvimento, a partir da abertura de novos possiveis, ao longo do tempo.

Consequentemente, nas trajetérias cognitivas, privilegiamos na andlise o0s
elementos ja discutidos teoricamente a respeito do processo de equilibragdo desdobrado

nas acdes de integracao e diferenciacdo dos esquemas reorganizados pelas estudantes,
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e que resultou na abertura de novos possiveis fundamentando a transformacao de seus

pensamentos em relacao aos temas problematizados.

Respeitando a construcdo conceitual dos possiveis realizada por Piaget (1985),

destacamos como categorias: a abertura de novos possiveis; e as coordenacoes.

Quadro 2: Quadro sintese das categorias das trajetdrias cognitivas (dimensao

individual)
CATEGORIAS
DIMENSAO Abertura de novos possiveis Coordenacbes
INDIVIDUAL - e Pseudonecessidades/pseu e Auséncia de coordenagao
TRAJETORIAS do-impossibilidade de diferentes pontos de
COGNITIVAS Possivel exigivel; vista;

Sucess0Oes analdgicas;
Co-possivel concreto;
Co-possivel abstrato;
Co —possivel qualquer

Coordenagéo de
diferentes pontos de vista

Fonte: autora da tese.
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Esquema 2: Esquema do modelo de andlise

Construimos um esquema para visualizar todos os pontos que foram considerados
na analise dos dados com o objetivo de compreender como ocorreu 0 processo de

desenvolvimento da autonomia intelectual das estudantes no CLPD.

AS TROCAS INTELECTUAIS TRAJETORIAS COGNITIVAS
(todos os estudantes e CONTEXTO (3 estudantes)
professores tutores e pesquisadores)

FORUNS
MOVIMENTOS/TAREFAS
PESQUISA JUNTO A ESCOLA PARCEIRA

¥

Pesquisa (concepgdo e praticas)
articulou outros temas:

= - pratica docente A abertura de novos possiveis
A formacgao do grupo: os valores em jogo ensino

. ) i aprendizagem As coordenagdes
O engajamento nas trocas intelectuais planejamento
avaliagdo
gestao
sujeitos da comunidade escolar

DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA INTELECTUAL

Fonte: autora da tese.
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10. ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA INTELECTUAL DAS
ESTUDANTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A
DISTANCIA DA UFPEL

O processo de desenvolvimento da autonomia intelectual foi analisado a partir de
duas dimensfes: uma social que se deu a partir das trocas intelectuais no curso e a outra
individual exposta através das trajetdrias cognitivas nas quais ocorreram a construcéo de
possiveis e a progressiva coordenacéo de diferentes pontos de vista®. A exposicdo de
tais construcdes explora as producdes escritas empreendidas nos eixos de Abordagem
de Pesquisa em Educacéo (APE) e da Conceituacédo da Trajetéria no Curso (CTC) em
trés momentos subsequentes do curso. O contexto de producdo das estudantes, que
aparece tanto nas trocas intelectuais quanto nas trajetérias cognitivas, foi composto pelas
relacdes estabelecidas a partir dos féruns de debates, das aulas presenciais, dos
feedbacks, dos dialogos na escola parceira e também pelas problematizacGes tematicas

realizadas no CLPD.

Na dimensao social, a abordagem privilegiou a forma como o grupo (turma de
Santana da Boa Vista) foi se constituindo e se consolidando ao longo do tempo em
relacdo as trocas intelectuais, com o objetivo de construir coletivamente c6digos comuns
gue funcionassem como referéncia para os debates em torno da compreensdo dos
fenbmenos relacionados a formacdo docente. A partir da formacdo desse grupo,
apreendemos o envolvimento nas relacdes dos estudantes e das professoras tutoras e
pesquisadora de um modo geral e em particular das estudantes selecionadas para a
analise da tese. Dentro desse cenario, o equilibrio (a cooperagao) nas relacdes nao foi
algo pré-estabelecido no grupo, mas sim consequéncia dos confrontos de ideias,
posicdes e reposicionamentos que levaram a coordenacdes progressivas dos diferentes
pontos de vista, resultando, em alguns momentos, na integragéo efetiva dos elementos

discursivos em jogo, pelos diferentes sujeitos.

36 A coordenacao de diferentes pontos de vista incorporada nas trajetérias cognitivas também compbe a
dimenséo social ja que aparece como uma sintese a partir das trocas intelectuais.
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J& na dimenséo individual, nas trajetérias cognitivas, apreendemos, de um lado,
algumas caracteristicas préprias a cada uma das trés (03) estudantes selecionadas para
a analise, principalmente no que tange a organizacdo dos conteudos abordados,
verificando a importancia dada aos temas discutidos; e de outro, inferimos o que existe
de comum a todas elas no processo de desenvolvimento — 0s mecanismos de construgéo
e as estruturas de pensamento subjacentes a organizagcdo em cada momento do curso,

assim como a transformacao no pensamento através da abertura de novos possiveis.

Torna-se importante destacar, mais uma vez, que a coordenacédo de pontos de
vista, num movimento individual, integrou as trajetérias cognitivas a partir das trocas
intelectuais travadas, como por exemplo: nos féruns de discussdo no AVEA; nas trocas
estabelecidas com as professoras tutoras e pesquisadora através dos feedbacks das
tarefas individuais; nas leituras, tanto obrigatérias, como sugeridas e voluntarias
realizadas pelas estudantes; bem como na parceria formada com as escolas publicas
locais com as quais foi estabelecida uma série de conversas e de observacdes

incorporadas nas produ¢des empreendidas individual e coletivamente.

Na sequéncia da analise dividimos o texto em trés partes descritas a seguir: 0
contexto das trocas intelectuais; b) as trajetérias cognitivas; e c) a sintese e discussao
dos resultados da andlise.
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10.1. AS TROCAS INTELECTUAIS

A andlise das trocas realizadas no curso levou em conta as condi¢cfes destacadas
por Piaget (1973) para haver o equilibrio nas relacdes e efetividade da cooperacédo, que
sdo: 1) um sistema comum de sinais; 2) a reciprocidade de pensamento entre 0sS
parceiros; e 3) a conservacdo das proposicoes. Entendendo que essas condi¢cdes sdo
construidas e necessarias ao processo, pontuamos que as relagcbes foram se
transformando ao longo da formacdo na medida em que as estudantes foram se
reposicionando nos espacgos de troca em relacdo tanto aos colegas e professores tutores
e pesquisadores, quanto ao préprio conteudo trabalhado.

Nesse momento da analise, utilizamos dados gerais de toda a turma com a
intencao de construir o perfil do grupo, incluindo cada um dos trinta e seis (36) estudantes
somados as cinco (05) professoras (tutoras e pesquisadora), e ainda uma entrevista
realizada com o professor pesquisador que acompanhou a turma no primeiro ano de
curso. Em outro momento, nas trajetdrias cognitivas, consideramos apenas as
estudantes selecionadas para a pesquisa com o propoésito de identificar como cada uma
se posicionou, nas diferentes etapas do curso, em relagdo a coordenacao de diferentes

pontos de vista.

A partir do confronto dos dados empiricos com o modelo tedrico de explicacao das
trocas intelectuais adotado na tese, construimos duas (02) categorias de analise com a
intencdo de explicitar como a cooperagao tomou forma nesse contexto de “espaco e
tempo” (COBERLLINI, 2015): 1) a formagcéo do grupo: os valores em jogo e 2) o

engajamento nas trocas intelectuais.
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10.1.1. A formacéo do grupo: Os valores em jogo

Na formacdo do grupo: os valores em jogo, abordamos os elementos que
configuraram a constituicdo da turma de Santana da Boa Vista enquanto um grupo de
sujeitos®’ que realizaram trocas intelectuais com o objetivo de construirem cédigos

comuns para compreender os fendbmenos relacionados a formacao docente.

A nossa compreensao permeia a ideia de que a formacéo do grupo, nos termos
considerados acima, efetivou-se num “sistema comum de sinais” (Piaget, 1973), tanto no
que diz respeito a uma linguagem compartilhada quanto, no caso desse contexto
analisado — um curso de formacao de professores - a codigos comuns que englobava 0s
temas e as discussfes sobre a constituicdo do fazer docente. Isso ndo significa que os
sujeitos da pesquisa tenham concordado sempre entre si sobre as configuracdes
possiveis, mas, sim, que houve acordo sobre os valores intelectuais em jogo, admitindo
assim, que as posicoes de cada um foram dignas de serem debatidas, garantindo o

respeito matuo e a possibilidade de se produzir posicdes novas a partir das discussoes.

Juntamente com o “sistema comum de sinais”, em que se teve assegurado 0S
acordos e a disposicdo dos estudantes a iniciarem e permanecerem nas interagoes,
valorizando o debate e os diferentes pontos de vista, a “reciprocidade” nas relacfes e a
‘conservacdo das proposicdes” aparecem articulados na constituicdo das trocas

intelectuais estabelecidas no curso, como veremos a seguir.

Dito isso, trouxemos um grafico gerado no Nvivo e algumas postagens dos

estudantes que nos permitem visualizar e interpretar alguns movimentos produzidos no

grupo.

37 O grupo de sujeitos é formado por todos os estudantes da turma de Santana da Boa Vista, assim como
alguns dos professores tutores e pesquisadores que acompanharam a turma numa parte do primeiro ano
(caso do professor PP2) e no restante do curso.
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Gréfico 1%: Total de participantes (estudantes, professores tutores e pesquisador)

por forum analisado.

40
3
3
2
2
1
1
0

APE 1l APE IV APE V APEVI-A APEVI-B APEVI- APE VII

oo O o0 o o1 o O

u estudantes m professores (tutores e pesquisadores)

Legenda: APE IlI: “Férum Categorias e conceitos no CLPD”; APE IV: “Férum Re-significando projetos de ensino-
aprendizagem”; APE V: “Férum Por que vou fazer estagio de gestdo?”; APE VI (a): “Férum Das intengdes as agbes”;
APE VI (b): “Férum Tempo e espago”; APE VI (c): “Férum Educacgédo Infantil e Anos iniciais”; APE VII: “Férum
Planejamento”.

Fonte: autora da tese.

O gréfico 01 nos mostra que todos os féruns tiveram adesdo por parte dos
participantes. Os foruns de APE Ill (3° semestre), de APE V (5° semestre) e de APE VII

(7° semestre) com as tematicas “Categorias e conceitos no CLPD”, “Por que vou fazer
estagio de gestao?” e “Planejamento” respectivamente, contaram com a participacao de
todos os estudantes. A explicagcdo dos estudantes terem se engajado nas discussdes
propostas nos féruns relaciona-se, de um lado, ao fato dos féruns comporem os
movimentos/tarefas propostos pelo curso, e por outro lado, também pelo fato deles
identificarem esse espag¢o como um lugar legitimo de colocar em debate as posicoes de
cada um sobre os temas abordados. Por consequéncia, ocorreu a valorizagdo tanto do
ponto de vista do outro quanto das tematicas abordadas nos féruns. Entretanto, é

importante destacar que os estudantes ndo se envolveram de forma igual, nem em

38 O gréafico produzido para a analise foi gerado a partir dos dados inseridos no Nvivo.
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guantidade, nem em qualidade (tipo de argumentagcéo) das postagens; nesse sentido,
alguns ndo se envolveram sempre nos debates, apenas responderam as questdes

problematizadas pelos professores tutores e pesquisadores.

Apoés alguns estudantes terem superado tanto as dificuldades com o uso das
ferramentas tecnoldgicas e do ambiente virtual (moodle), quanto a expectativa de que
estudar em um curso a distancia seria uma tarefa realizada sozinhos, a compreenséo de
que o férum se constituiu em uma sala de aula virtual tomou forca colocando-o como

parte indispensavel para a formacao.

O professor PP2, que acompanhou a turma numa parte do primeiro ano do curso,
destacou em entrevista que alguns estudantes tiveram problemas em relacdo a
tecnologia e aos recursos do moodle, sendo superados ao longo do tempo com o auxilio

da equipe de professores tutores e pesquisadores.

No inicio havia algumas dificuldades sim, algumas confusdes; confundiam
onde postar, trocavam os féruns, mas isso foi superado (...) nés tinhamos
autorizacao do curso para nado desistir dos alunos, tinhamos contato com
0os professores [tutores] presenciais para que dessem apoio (...)
lighvamos quando precisava. (PP2, professor pesquisador, entrevista).

Os espacos de trocas, principalmente o forum, foram destacados também pelo

professor como elemento importante na busca pelo dialogo entre os colegas:

No inicio, eles falavam muito “eu acho isso” (...) ai vem um colega e dizia
“eu acho aquilo”, ai ficava um achismo total sem dialogo, ai o que a gente
comecou a fazer: a valorizar a fala de um dos alunos, o fulano falou
aquilo, depois o outro fulano disse isso, contrapondo a opinido de um e
de outro, a gente pode pensar de outra forma (...) entdo essa insisténcia
de promover o debate, de fazer com que as falas deles dialogassem
mostrou para eles o que era um debate (...) lendo o que o colega
escreveu, porque muitas vezes eles nao liam (...) com insisténcia nisso,
a gente via que eles foram mudando, lendo o que os colegas
colocavam, se contrapondo (...) sempre com respeito® (...) mas eu
vejo que foi um processo o férum; primeiro [uma postura] muito
individualizada para fazer a tarefa e depois com o tempo eles foram
entendendo como se dialogava nesse espaco (PP2, professor
pesquisador, entrevista).

39 Todos os trechos que aparecem em negrito foram destacados pela autora da tese.
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PP2 argumenta que a maneira como os estudantes atuavam nos féruns foi se
modificando com o tempo, passando de uma forma mais egocéntrica para uma forma
mais descentrada, privilegiando o didlogo. Ao mesmo tempo, houve a valorizacado do
debate, visto que os estudantes comecaram a considerar, a partir da leitura dos escritos
dos colegas, que o ponto de vista do interlocutor também tinha valor. Nesse sentido, o0
grupo de Santana da Boa Vista foi tomando corpo a medida em que os estudantes foram

reconhecendo o outro nesse espaco também.

No forum de APE IV (4° semestre) que abordou a tematica “Re-significando
projetos de ensino-aprendizagem”, a estudante “C” trouxe a questdo do grupo como um

ambiente problematizador:

O processo pedagdgico requer gue estejamos em constante busca,
significando e resignificando sempre nossos conceitos, podemos
entender pelo seguinte exemplo, quando lemos um texto uma Unica vez,
temos um entendimento, um conceito, quando lemos uma segunda vez
refletimos individualmente, e temos uma visdo mais ampla, quando
problematizamos em grupo vemos gue coisas que para nés passou
despercebido, para as colegas teve um significado e entdo ai
construimos um novo significado e ainda mais amplo, mais
concreto. (“C”, Férum APE IV do 4° semestre “Re-significando projetos
de ensino-aprendizagem”)

A referéncia da estudante ao grupo mostra a importancia que as trocas entre
colegas tiveram na construcdo conceitual na busca pela explicacdo dos fenémenos,
assim como o estudo de textos que tratavam das tematicas abordadas e também a
pesquisa empirica desenvolvida pelos estudantes junto as escolas parceiras. Podemos
estabelecer aqui um paralelo entre as construcdes coletivas e as operacdes coordenadas
pelos sujeitos, pois da mesma forma que as estruturas construidas por estes séo
solidarias, estabelecendo um conjunto de operacgfes, as trocas e a coordenacao de
diferentes pontos de vista, numa discussdo, também atuam numa légica de conjunto na
busca pela resolu¢cdo de um problema (ou na explicacdo de um fenémeno). Esse
processo Piaget chamou de cooperacdo, pois envolve os sistemas construidos pelo
sujeito individual e coletivamente, e ao nosso ver, isso ocorre em pelo menos dois niveis:
um realizado entre o0s sujeitos e outro realizado entre cada sujeito e a producao do grupo,

a partir dos sistemas proprios e a partir do confronto, na interacéo, desses sistemas.
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Os féruns, no geral, trataram de uma diversidade de temas, entre esses 0s que
tiveram maior destaque foram: aprendizagem, ensino, planejamento e préticas de
pesquisa. A producado textual das estudantes, e esse aspecto vai ser explorado nas
trajetorias cognitivas, mostra que existiu uma reorganizacdo constante na maneira como
elas entenderam cada um desses temas, a partir da pesquisa enquanto método e objeto
tematizado?®’, e como elas os articulam na compreenséo do que é o fazer docente, um

dos fendmenos centrais nos debates produzidos ao longo da formacéo no curso.

Nesse sentido, o fato das estudantes terem explorado diversas vezes 0s temas
nos permite identificar que existiu de fato um processo de reorganizagcdo conceitual a
partir das trocas estabelecidas nos foruns e também nas trajet6rias cognitivas, como
veremos adiante. Importante frisar que o componente das trocas entre colegas néo
operou sozinho, pois as leituras, a pesquisa e a propria mediacdo dos professores tutores
e pesquisadores também tiveram papel fundamental na constante construcao realizada

por eles.

A postagem seguinte, da estudante “C”, reforca a importancia dada pelos proprios
estudantes aos momentos de trocas e a avaliacdo recebida dos professores tutores e
pesquisadores no formato de pareceres descritivos, que indicavam 0S progressos e 0sS
limites de cada um dentro do processo de formagéao.

Concordo plenamente colegas, (...), em debates, trocas de
conhecimentos aprendemos conforme as idéias Freireanas, pois, é
assim que podemos construir 0 nosso conhecimento, formar 0s nossos
conceitos, a partir das trocas colaborativas de saberes e pensamentos
diferentes. As avaliacdes nas escolas deveriam ser feitas por pareceres,
assim como estamos sendo avaliados agora. Boa Noite! (“C”, Forum APE
IIl do 3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

Na mesma linha, outra estudante destacou a reflexdo realizada a partir dos
pareceres de seus progressos, de suas dificuldades e a expectativa de supera-las,

qualificando seus trabalhos futuros:

Como solicitado durante a aula presencial, minha caminhada dentro do
curso de Pedagogia é um constante desafio ja que sempre tive dificuldade
de concentragdo em leituras, mas posso dizer que minha palavra chave
seria superagdo ja que estou conseguindo progredir, de acordo com 0s

40 No sentido dos esquemas “representativos” e “de procedimentos”, conforme Piaget (1985).
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pareceres. Tenho dificuldades quando é cobrado um texto com um
minimo de linhas ou paginas por costumar ser muito objetiva, como diz a
tutora (...). Aos poucos espero superar estes obstaculos me qualificando
para ser uma pedagoga competente (“D”, Forum APE IIl do 3° semestre
“Categorias e conceitos no CLPD”).

Outro elemento destacado nas postagens, e que sinaliza a formacgéo de um grupo
enguanto sistema de trocas intelectuais a partir do engajamento dos estudantes e dos
professores tutores e pesquisadores foi o papel das interagcbes também nos momentos
de encontros presenciais da turma. Podemos inferir, a partir dos depoimentos destacados
acima e dos que vém a seguir, a construcdo, pelo grupo, de uma sisteméatica de trabalho
coletivo no compartilhamento dos dados de pesquisa e nas reflexdes sobre esta, assim
como na abordagem dos temas estudados, tanto sincronicamente nas aulas presenciais,

quanto diacronicamente, nas trocas no ambiente virtual de ensino e aprendizagem.

Ola professores e colegas! A aula presencial do dia vinte e oito estava
muito boa porque fizemos trabalho em grupo, isso é muito bom para
discutir ideias diferentes, chegar a uma determinada conclusédo e
também de ficarmos em grupos diferentes, no préximo trabalho quero ficar
em outro grupo, assim é uma oportunidade de conhecer melhor todos os
colegas. (“E”, Férum APE Il do 3° semestre “Categorias e conceitos no
CLPD").

Na sequéncia, outra colega, também deu destaque a importancia das aulas

presenciais e as interacfes entre os colegas:

Boa noite! As aulas presenciais estdo bem mais interessantes este
ano, acontecem discussfes, troca de grupos o que faz com que
possamos interagir com colegas que muitas vezes, antes, s6 haviamos
cumprimentado (“A”, Forum APE Ill do 3° semestre “Categorias e
conceitos no CLPD”).

A estudante “F”, além de valorizar o debate, explorou a producdo a partir de

diferentes ideias construidas pelos grupos:

(...). Nesta quarta-feira passada tivemos a aula presencial com a
professora tutora (PT2), onde foi boa, pois interagimos com o0s
colegas, e fizemos trabalhos em grupo, bem diferente, mas
produtivo, onde discutimos sobre a pesquisa e a agdo docente do
professor, que seremos nds daqui uns dois a trés anos. Interessante que
foram as mesmas perguntas a serem discutidas, mas cada grupo
com ideias diferentes onde uma frase vai se agrupando com a outra
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assim saindo, questdes importantissimas, ao hosso viver de cada
pessoa, e sua forma de agir. Bom dia atodos... (“F”, Férum APE Ill do
3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

Os trechos destacados acima trazem as narrativas de trés estudantes expondo a
valorizagcédo dos encontros presenciais enquanto espacos de trocas que oportunizaram
as discussodes em grupo. Nesse sentido, “F” deu importante destaque a composicao das
guestbes levantadas a partir das ideias de cada grupo, buscando o agrupamento geral

de toda a turma.

Nas trocas intelectuais, também foram observados os aspectos relacionados a
“reciprocidade do pensamento” (Piaget, 1973), no qual verificamos uma tendéncia a uma
relacdo mais horizontal entre estudante e professor na medida em que as professoras
tutoras e pesquisadora*! foram tomando parte no grupo numa condi¢céo de igualdade na

interlocugéo.

No inicio do curso, o didlogo ficava mais centrado entre os proprios estudantes e,
a partir do 6° semestre, o dialogo se estendeu entre estudantes e professoras tutoras e
pesquisadora. O fator explicativo para essa mudanca de postura atribui-se aos
estudantes passarem a afirmar as relagdes numa tendéncia mais horizontal na interacao
estudante-professor, passando a integrar elementos discursivos das professoras a seus
escritos enquanto reciprocamente, percebiam suas ideias serem apropriadas pelas

professoras tutoras e pesquisadora.

Nas postagens dos féruns no inicio do curso, o formato do dialogo ficava mais
restrito a resposta direta as questdes colocadas por alguma professora tutora ou
pesquisadora, usando-se da seguinte sentenca: “respondendo a questao da professora
(...)". Ao longo do processo de formacgéo do grupo, os estudantes foram remodelando a
forma de se comunicar com elas, como aludido acima, incorporando alguns elementos

de suas escritas, como podemos ver no dialogo destacado nos trechos abaixo:

Ol4 turma! Muito boas as consideragdes que estdo fazendo em relacéo
ao que pensam sobre a Educacédo Infantil e Anos Iniciais, penso que
ambos sdo importantissimos para o desenvolvimento da crianca. Tanto
na Educacdao Infantil, quanto nos Anos Iniciais o professor e a familia séo

4L A partir desse momento faremos referéncia as professoras tutoras e pesquisadora no feminino, pelo fato
de que do 3° semestre em diante, estas se constituiram exclusivamente em mulheres.
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fundamentais no que diz respeito ao cuidar e educar. Os jogos e as
brincadeiras devem fazer parte das atividades em sala de aula; nos Anos
Iniciais o professor vai dar continuidade ao trabalho iniciado pelo educador
infantil, esses profissionais precisam ter um perfil diferenciado dos demais
professores, me refiro a professores das séries finais, ensino médio e
superior, estes podem ter essas qualidades, mas se nao as tiverem nao
serd prejudicial ao desenvolvimento de seus alunos, nao da forma como
seria com as criancgas (...). Concordo com as postagens feitas até aqui,
vejo que estdo preparadas para vivenciar um excelente estagio onde além
do aprendizado adquirido, irdo contribuir com as escolas parceiras através
do trabalho comprometido e eficiente que realizardo. (PT1, Férum APE VI
do 6° semestre “Educacéo infantil e Anos iniciais”).

Gosto muito quando as tutoras trazem um pouco das experiéncias vividas
para os nossos féruns, é um incentivo a mais em nossa
caminhada. Penso PT1, que a criatividade é um grande requisito para um
bom planejamento e desempenho da fungéo do pedagogo, ainda ontem,
em observacdo com a colega (...) eu comentava que haja criatividade para
todo ano letivo, buscando encantar as criangas a ponto que busquem o
saber. O video a Caixa, disposto no ambiente é uma grande mostra da
criatividade dos pequenos e como pedagogos temos que ir além,
estar sempre um passo a frente e ainda, prontas a um imprevisto. (“D”,
Férum APE VI do 6° semestre “Educacao infantil e Anos iniciais”).

No proximo trecho, podemos verificar também a disposicéo e a efetividade de uma

nova reflexao a partir da colocacéo da professora pesquisadora PP1:

Primeiramente pensei que a pesquisa seria o primeiro passo, porém
com as colocagdes da PP1 me fez refazer meus pensamentos, como
pesquisar sem planejar, e como planejar sem a pesquisa; olhando por
esse lado acredito que ambas tém de andar juntas intercaladas com a
avaliacao. O autoavaliar de como esta sendo a pesquisa, de como esta o
planejamento é necessario, para o processo de ensino-aprendizagem
ocorrer (“G”, Férum APE VIl do 7° semestre “Planejamento”)

Outro fator que colaborou para a constru¢ao de uma perspectiva de respeito mutuo

e de reciprocidade nas trocas intelectuais foi a reorganizagdo das postagens das

professoras tutoras e pesquisadora quando retornavam as questdes aos estudantes. Por

consequéncia, além de problematizarem o conteudo discutido nos féruns, elas faziam
inclusGes das construcdes realizadas pelos estudantes:

Boa Noite: “H”, “I", “J", “K”, “L”, “C" e “M", alegra-me encontrar suas

postagens! Concordo com as colocacfes de vocés quando apontam que
‘o professor ao planejar deve se basear na realidade e necessidades
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dos alunos, e que devemos apresentar de forma expressiva o objetivo da
aula, o conteddo a ser desenvolvido, as atividades com
criatividade. Aprendemos que nao existe uma receita de como elaborar
o planejamento e este, tem como ponto inicial a reflexdo de o qué, para
qué, como e com o qué ensinar seu aluno ...” De fato “é precisar planejar
com muito amor e carinho e ser criativo, sabendo respeitar o tempo e o
ritmo de aprendizagem do aluno, levando sempre em conta que a aula
deve ser dindmica, buscando fazer atividades que desenvolvam o
interesse, também penso que ao planejar, o professor precisa levar em
consideragdo se estara realmente chamando a atengcdo do aluno, o
planejamento bem elaborado e com atividades ludicas, pois desafiando o
interesse dos alunos estamos motivando-os a buscar mais
conhecimento, tornando as aulas prazerosas observando que no
planejamento deve haver coeréncia, flexibilidade, precisdo, clareza e
objetividade...” Todas essas consideracfes que fizeram demonstram
um bom entendimento sobre como deve ser o planejamento,
estamos comegando muito bem, refletindo e buscando interagir com
0s colegas, tenho certeza de que ha outras reflexbes a expor ...
Estaremos acompanhando o férum diariamente e desejo a todas um feliz
retorno as atividades académicas...até amanha!” (PT 1, Forum APE VII
do 7° semestre “Planejamento”).

Nessa postagem, a professora PT1 fez uma compilacdo de escritos de alguns
estudantes no forum de APE VII. Esse formato de retorno as discussdes tomou corpo a
partir do quinto semestre do curso, o que demonstra que a prépria forma de escrever um
feedback no férum foi sendo reconstruida pela equipe docente responsavel pelo polo, o
gue nos indica que as relacdes foram progressivamente se efetivando no sentido da
cooperacgdo, ndo sb entre os estudantes, mas entre estes e as professoras tutoras e

pesquisadora do curso.

Em resumo, na categoria formagdo do grupo: os valores em jogo, podemos
destacar alguns aspectos marcantes: 1) houve, ao longo do curso, a valorizagao entre os
colegas e professores tutores e pesquisadores dos diferentes pontos de vista, e também
das tematicas abordadas nos féruns; 2) a conduta, de um modo geral, foi transformada,
passando de uma forma mais egocéntrica para uma forma mais descentrada nas trocas.
Como consequéncia ocorreu a valorizagdo do debate; 3) o grupo se constituiu num
ambiente problematizador, no qual as trocas foram percebidas, por algumas estudantes,
como elemento importante para a construgao conceitual individual; 4) as interagdes, e
por conseguinte as trocas intelectuais também ocorreram nos espacos dos encontros

presenciais da turma no polo de Santana da Boa Vista; e por fim, 5) houve uma tendéncia
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as relagbes se tornarem mais horizontais & medida em que houve reciprocidade nas
argumentagcbes e contra-argumentagdes, ou seja, tanto os estudantes quanto as
professoras tutoras e pesquisadoras passaram a incorporar e integrar, a partir do 5° e 6°

semestres, as ideias uns dos outros em suas postagens.

Na sequéncia, para complementar a andlise das trocas intelectuais no processo
de desenvolvimento da autonomia intelectual, abordamos a categoria engajamento nas
trocas intelectuais com a intencdo de explorar como os estudantes se envolveram nas
trocas, lancando suas posi¢coes e contrapontos frente aos colegas e professoras tutoras

e pesquisadora.

10.1.2. O engajamento nas trocas intelectuais

O engajamento nas trocas intelectuais se efetivou a partir da “conservacao das
proposi¢des” (1973), garantindo, assim, a validade dos discursos, ou como diria Paulo
Freire: “o direito de dizer sua palavra”. Nesse sentido, sustentar suas posi¢des, no ponto
de partida das discussodes, se fez necessario para garantir as argumentacdes e as contra-
argumentacfes. Ao final, ap6s o movimento de construcdo individual e coletivo, foi

possivel para alguns sujeitos, a reelaboracéo e a complementacédo de suas ideias iniciais.

O férum, no geral, se constituiu num espaco heterogéneo com insercdes diversas
dos estudantes. No 3° semestre, 0s estudantes ja& demonstravam engajamento nos
debates, alguns deles utilizando-o como local de postagens de respostas diretas as
guestdes levantadas pelas professoras tutoras e pesquisadora, outros se posicionavam
concordando ou discordando de algum colega. Passado um tempo de discussdes nos
féruns e até mesmo ao longo do curso, 0s estudantes passaram a agregar mais
elementos as suas postagens, ao sentirem a necessidade de organizar melhor suas

ideias, a partir do contraponto dos colegas e professores.

A postura da professora PPl teve um interessante papel na busca pelo
envolvimento dos estudantes, obtendo retorno de alguns deles, o que contribuiu para a

consolidagéo das trocas nos foruns de discussao, valorizando as discussfes ocorridas e
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langando novas questdes para movimentar e ampliar o debate, como constatamos nos

trechos destacados abaixo:

Turma, muito boa a discussdo neste férum... & importante a gente ir
conversando sobre temas relacionados a educag¢do. Quando pensaram
a escola segundo a opinido dos pais... gostaria de questionar vocés
0 seguinte: A servi¢co de quem esta escola estaria? Quem seriam 0s
sujeitos desta escola? Quais seriam 0s espacos democraticos
existentes? “Q”nos traz uma afirmagdo: Que todos tém
oportunidade e que alguns aproveitam e outros ndo... Concordam
com ele? Ser4d que todos tém as mesmas condi¢cdes de acesso e, que
depende de cada um o "sucesso"? Como posso dizer que um aluno
ou escola teve sucesso? Vamos pensando.. escrevendo.... aguardo
a opinido de vocés!!! (PP1, Férum APE lll do 3° semestre “Categorias e
conceitos no CLPD”).

Turma e colegas, como € bom ver um forum com tantas colocacgdes,
ideias, reflexfes... Deixo aqui uma inquietude minha: O que pensar
primeiro: planejamento, pesquisa, avaliacdo? O que vem antes? O
gue deve servir de base para o outro? Onde o planejamento fica
nestes 3? Seguimos.... (PP1, Férum APE VIl do 7° semestre
“Planejamento”).

Verificamos, nas postagens da professora pesquisadora PP1, que existiu uma
estrutura organizada por ela para dar conta da intencdo de fomentar e impulsionar as
trocas entre os estudantes nos féruns. No comego de suas escritas sempre havia um
retorno positivo em relagao aos debates travados: “muito boa a discussao neste férum”;
“‘como é bom ver um forum com tantas colocacgdes, ideias, reflexbes”. Para em seguida
trazer novas questdes incentivando a continuidade das trocas. Nesse sentindo, PP1 além
de ter conservado a discussao entre os estudantes como valida, trazia novos elementos

para ampliar e qualificar as abordagens de cada um.

No Férum de APE Ill do 3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”, houve
alguns momentos de debate entre os colegas nos quais aparece a dinamica do grupo
construida a partir de argumentos e contra-argumentos no posicionamento em relacéo

aos assuntos abordados.
A seguir, trouxemos uma sequéncia de trocas demonstrando isso:

Ola! (...) No grupo no qual estive inserida ontem, eu coloquei uma
experiéncia que vivenciei em uma de minhas visitas a escola parceira, que
quando vi o titulo “A Escola que Queremos” foi um dos topicos que fiz
guestdo de comentar, eu queria que em todas as escolas fosse
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obrigatério, o uso de uniformes, pois muitas vezes um coleguinha
chega a escola usando uma cal¢ca e/ou um calgcado de marca mais
cara, ou da ultima propaganda na TV, aquele que n&do tem condi¢des
financeiras de adquirir se sente inferior ao outro. Presenciei este fato
e me doeu muito, queria que em todas as escolas, principalmente nas
publicas, isso fosse uma regra, pois pelo menos neste aspecto existiria
igualdade. Quem concorda comigo?? Beijo a todas! (“C”, Férum APE IlI
“Categorias e conceitos no CLPD”).

Na sequéncia, alguns colegas concordaram com a questdo levantada e

argumentaram suas pe rspectivas:

Concordo com vocé, “C”, pois assim nao existiria o preconceito, nao teria
aguele tem mais que o outro, todos seriam iguais. E isto faz muita falta
nas escolas. (“F”, Forum APE Il “Categorias e conceitos no CLPD”).

“C”, concordo plenamente contigo, e a questdo do uniforme acho muito
correto, pois assim nenhum aluno se sente inferior, serdo todos do
mesmo padréo em relagdo entre eles, eu também estudei numa escola
gue todos usavam uniformes desde o filho da faxineira até o filho do
médico, e ninguém fazia diferenga um do outro. (“N”, Férum APE llI
“Categorias e conceitos no CLPD”).

A professora PP1 entrou no debate, problematizando a questédo, trazendo outro

viés a ser considerado:

Ok pessoal, interessantes as discussfes (...) “C” enfoca a questdo do
uniforme... Questiona e alguns de vocés ja deram suas opinides. OkKk...
sera mesmo que o uniforme reduz o preconceito? Qual outra forma de se
fazer isto? Isto ajuda? Uniformizar € o caminho? Somos uniformes? N&ao

conceitos no CLPD”).

Alguns colegas aceitaram a proposi¢cao e trouxeram mais elementos para a

discussao:

Boa Noite a todos. Na minha opinido a questdo do uniforme n&o reduz
preconceito, isso deve ser trabalhado em sala de aula e em casa, entédo
tornar o uso do uniforme obrigat6rio s6 vai criar mais problemas, afinal
vivemos em um mundo que era para ser "democratico”. Ndo é o uso de
uma roupa que vai mudar a personalidade e o carater do aluno, a base
familiar dele, a cultura de onde vive é que vai identificar o seu modo de
ser e de pensar. Temos que encarar que hoje vivemos em um mundo
“infelizmente” onde existe uma grande desigualdade social, e todos
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devem encarar a realidade. Abragos. Boa Noite a todos. (“O”, Férum APE
Il “Categorias e conceitos no CLPD”).

Olha, Professora, o uniforme de um modo ajudaria sim, pois todos
estariam iguais, mas com certeza isto sobre o preconceito teria que ser
trabalhado na escola com as criancas, enfatizando que todos teriam que
se respeitar sendo rico ou pobre, e ndo levarem para o preconceito o nivel
de vida por ter mais ou menos que o proximo (“F”, Forum APE Il
“Categorias e conceitos no CLPD”).

Por fim, a estudante “C” voltou a postar e se reposicionou em relagéo a questao:

Boa Noite, Prof2 PP1 e Colegas! Como seres pensantes é normal que
cada um de nés tenha um pensamento, um conceito diferente; quanto aos
guestionamentos eu acredito que uniformizar seja sim, um primeiro passo,
pelo fato, como ja falei, de ter presenciado uma cena que me marcou
muito na escola, penso que neste aspecto ajuda muito no sentido de
sentirem-se todos igualmente vestidos na escola. Nao citei o uso do
uniforme como unico redutor do preconceito, isto deve sim ser
trabalhado em aula como pesquisa da realidade humana de cada
sujeito, para que nossos alunos aprendam a valorizar e a respeitar
0s seus semelhantes, assim como ja refletimos em outras tarefas cada
sujeito em si vem com uma bagagem cultural muito rica que merece todo
nosso respeito. (“C”, Forum APE Ill “Categorias e conceitos no CLPD”).

Nesse debate, a estudante “C” lancou um assunto, o0 uso obrigatorio do uniforme
nas escolas publicas, e solicitou aos colegas que se posicionassem sobre a questdo, o
que foi prontamente atendido por alguns. Uns concordaram totalmente, outros
parcialmente, inclusive a professora PP1 deu novo impulso a discussdo, quando
introduziu elementos novos, como a questdo da reducdo do preconceito. As respostas
organizadas pelos colegas frente a questdo levantada e a mediacdo da professora
pesquisadora fez com que “C” voltasse a postar justificando seu argumento e de certa
forma, diferenciando os aspectos introduzidos pela proposicao inicial, explicando que
lancar o problema dos uniformes como fator redutor do sentimento de inferioridade que
algumas criangcas sentem, ao terem suas vestimentas ou artefatos comparados com
outros, néo significaria tratar da questdao do preconceito em toda sua complexidade,

admitindo a existéncia de outros aspectos.

Parece-nos interessante apreender desse movimento cinco (05) caracteristicas

importantes e que efetivam, a nosso ver, a cooperagdo enquanto um sistema de trocas
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que obedece as condi¢fes ja destacadas na presente andlise que lembramos aqui: um
sistema comum de sinais, a conservacdo das proposicoes e a reciprocidade de
pensamento entre 0s parceiros. Quatro dessas caracteristicas, estdo inseridas no modelo
tedrico de explicacéo das relacdes interindividuais que Piaget (1973) propds para explicar
como ocorrem as ac¢des dos individuos nas trocas intelectuais: a proposi¢ao, o acordo, a
continuagcdo e o engajamento. Nos trechos destacados, podemos identificar: 1) a
proposicdo (quando “C” lancou o assunto do uniforme escolar); 2) o acordo do grupo
(quando alguns colegas aceitaram a problematizacéo); 3) a continuacdo (quando os
colegas e a professora pesquisadora se posicionaram trazendo outros elementos ao
problema inicial lancado); 4) o engajamento (quando alguns compuseram o debate
expondo seus pontos de vista) e 5) a ultima caracteristica, também trabalhada na analise
de Piaget dos mecanismos cognitivos, diz respeito a reorganizacao da ideia de “C”,
guando ao justificar sua proposicao inicial, integra os elementos langados no debate e
diferencia o quadro explicativo admitindo que o problema colocado possa ser pensado a

partir de outros vieses.

O reposicionamento de “C” nos mostra que, no desenvolvimento da autonomia
intelectual, a dimensédo individual opera junto a dimensdo social, ou seja, elas séo
solidarias no processo. E isso fica evidente diante da possibilidade de que coordenar
diferentes pontos de vista requer a consolidagéo de esquemas importantes na construcao
dos sistemas conceituais efetivados na necessidade da resposta (contra argumentacao)
ao outro para que, ao longo da descentracdo, outros aspectos ou elementos em jogo

possam ser considerados pelo sujeito.

Da mesma forma, outros estudantes buscaram articular elementos lancados pelos
colegas e professoras tutoras e pesquisadora, como observamos abaixo na postagem de
“G”:

Concordo com a colega “P” que cita “planejamento deve ser
organizado com atividades ludicas que chamem a atencdo dos
alunos, para que sintam prazer em realiza-las”, o trabalho com séries
e anos inicias requer do professor o uso da criatividade, do ludico ligado
com as teorias e contetdos, assim as aulas se tornam dinamicas e 0s
alunos despertam a curiosidade de querer aprender.

Ja a professora PP1 “o que pensar primeiro planejamento, pesquisa,
avaliagdo”? Como desde o inicio nosso foco é a pesquisa, no
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planejamento ndo deve ser diferente, é necessario pesquisar, buscar, ter
conhecimento seja da turma, dos alunos, dos métodos, das formas de
ensinar, das teorias, de conhecer o PPP da escola; primeiramente a
pesquisa depois 0 planejar juntamente com o avaliar porque avaliagdo
nao se resume em provas, o avaliar esta junto com o plano, avaliar as
atividades, os contetdos, as habilidades e dificuldades dos alunos.

Em meu entendimento o planejamento fica junto com esses 3 pontos
pesquisa, planejamento e avaliagdo eles precisam andar juntos para
terem sucesso. (“G”, Férum APE VIl do 7° semestre “Planejamento”)

Nessa postagem, a estudante partiu das consideracdes realizadas por outra
colega no forum para fundamentar sua posi¢cao em relacédo ao tema discutido, que nesse

caso foi a articulagcéo entre pesquisa, planejamento e avaliagéo.

Resumindo, na categoria engajamento nas trocas intelectuais, encontramos
alguns elementos que caracterizam as interacées ocorridas nos féruns de debates, que
sdo: 1) ao longo do curso, as estudantes passaram a incorporar mais dados e organizar
melhor suas ideias em suas postagens. Fato realizado a partir dos contrapontos dos
colegas e das professoras tutoras e pesquisadora; 2) a mediacdo da professora PP1 foi
importante para a continuidade das trocas, pois ao mesmo tempo em que valorizava as
discussbes empreendidas pelos estudantes, trazia novas questdes e 3) o debate entre
0s colegas mostrou que a dinamica das argumentacfes e contra-argumentacdes se
efetivou em alguns momentos nos foéruns, contribuindo para que alguns estudantes
admitissem que além dos aspectos apontados por eles, ha outros a serem considerados

na busca pelo conhecimento de algum fenébmeno.

Podemos inferir, portanto, que o engajamento nas trocas intelectuais se efetivou
de forma gradual ao longo dos trés anos do CLPD, analisados na tese. E, nesse contexto,
estudantes e professoras tutoras e professora pesquisadora, a partir de seus
engajamentos, tiveram papel fundamental na mediacdo realizada nos debates

produzidos nos foruns e na propria construcao das trajetérias cognitivas.
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Esquema 3: Esquema das trocas intelectuais no Polo de Santana da Boa

Vista/CLPD/UFPel

Formacéao do grupo:
valores em jogo

O engajamento nas trocas
intelectuais

Trocas intelectuais

- ocorreu a valorizacao dos diferentes
pontos de vista e das tematicas
abordadas;

- as condutas egocéntricas abriram
espacos para condutas descentradas;

- 0 grupo se constituiu num ambiente
problematizador;

- as trocas se efetivaram no ambiente
virtual e nos encontros presenciais;

- tendéncia para relages mais
horizontais

Fonte: autora da tese.

- 0S contrapontos auxiliaram na
reorganizacéo das ideias das
estudantes;

- a mediacgéo da professora
pesquisadora foi importante na medida
em que valorizava as ideias trazidas
pelos estudantes e lancava novas
questoes;

- as argumentag0Oes e contra-
argumentacdes lancadas nos foruns
contribuiram para que os estudantes
apreendessem que existem diversos

aspectos na compreensao de um
determinado fenémeno
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10.2. AS TRAJETORIAS COGNITIVAS

A leitura e andlise das producdes escritas das estudantes nos permitiram inferir
que a pesquisa*? foi organizada a partir de duas perspectivas: uma pratica, referente ao
procedimento de aproximacdo e compreensdo da realidade (da escola e seus temas
subjacentes); e a outra relacionada a concepcdo, tomando a pesquisa como um
objeto/tema de reflexdo, aparecendo entdo como um elemento que integra o trabalho

docente.

Essas duas perspectivas, que podemos - assim como o fez Piaget (1985)
distinguindo os esquemas “representativos” dos “de procedimentos”?, mas destacando
a complementariedade dos dois sistemas constituidos a partir de tais esquemas na
atualizacao de possiveis — chamar de complementares, foram modificadas ao longo do
tempo do curso pelas estudantes. Ou seja, a pesquisa enquanto procedimento e objeto
passou por transformac¢des num sentido quantitativo, no vislumbramento por parte das
estudantes de novas acoes e reflexdes, ndo apontadas no inicio do periodo analisado no
curso por elas, num processo de diferenciacdo continua dos “esquemas de
procedimentos” e num sentido qualitativo na transformacgao da ideia/concepgao, ou seja,

do “esquema representativo”.

As trajetérias cognitivas, de um modo geral, ndo obedeceram a um processo
linear, assim como a propria constituicdo da cooperacdo no grupo de Santana da Boa
Vista. Nesse sentido, foi possivel, de um lado, em alguns momentos, identificar a
reformulacéo de algumas ideias ou de algumas estratégias de abordagem na pesquisa
junto a escola parceira e aos sujeitos; no entanto, de outro, podemos afirmar que algumas
resisténcias perduraram e acompanharam as estudantes até o final do curso,
demonstrando que coexistem no mesmo sujeito a abertura de possiveis organizadas em
sinteses e algumas pseudonecessidades. Entretanto, o foco da analise foi a exploragéo

das transformacdes na producgéo escrita no sentido da abertura de novos possiveis.

42 A nogdo de pesquisa trabalhada no CLPD, como ja destacada no capitulo do método, ndo esta
relacionada a pesquisa académica, e sim a um instrumento de aproximacao e reflexdo sobre os aspectos
praticos e tedricos do fazer docente.

43 Sobre os esquemas “representativos” e “de procedimento” ver pagina 86 desta tese.
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Na sequéncia, entdo, passamos a apresentar as trajetorias cognitivas de trés (03)
estudantes selecionadas para a andlise: “A”, “B” e “C"4. Cada uma das trajetérias foi
marcada por caracteristicas proprias em relacdo a producéo escrita fundamentadas nas
reflexdes produzidas nos trés momentos destacados: Momento Inicial, Momento de
Transicdo e Momento Final. Nesse sentido, abordamos as transformagdes ocorridas no
pensamento delas ao longo do tempo, tendo como foco a concepcgao e prética (objeto e
procedimento) da pesquisa, assim como outras questdes relacionadas: como ensino,

aprendizagem, planejamento e avaliacéo.

44 No capitulo sobre o0 método, esclarecemos a sele¢édo dos sujeitos da pesquisa.
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10.2.1. Trajetoria Cognitiva 1: Estudante “A”

10.2.1.1. Momento Inicial (MI) - 3° e 4° semestres: A pseudonecessidade, o
possivel exigivel e a disposicdo para coordenar diferentes pontos de

vista

O momento inicial da estudante “A” foi marcado, por um lado, pela abertura de
Novos possiveis e, por outro, pela pseudonecessidade de sustentar a agdo docente numa
perspectiva diretiva®®, voltada para a transmissdo do conhecimento por parte do
professor. Nessa etapa, também, a estudante buscou permanentemente se inserir nos
debates realizados nos féruns, assim como procurou trazer elementos de textos e dos
feedbacks das professoras tutoras e pesquisadora para compor sua escrita nos

movimentos/tarefas.

A concepcdo e a prética, ou seja, 0s esquemas ‘representativos” e “de
procedimento” da pesquisa foram elaborados, pela estudante, tendo como objetivo a
busca de elementos relacionados aos processos escolares. Entretanto, apesar de ja
situar a pesquisa como componente do trabalho docente, “A” ndo explicitou 0 método

necessario para alcancar tal objetivo.
No trecho abaixo, aparece como a estudante estruturava a ideia sobre a pesquisa:

(...) Conhecendo a maneira de pensar e agir de cada sujeito torna-se
mais facil pesquisar sua realidade e ao desenvolver meu papel como
pesquisador parceiro me dispus, também, a aprender com as
pessoas da escola e familia que acompanhei. Sempre procurei ter
muito respeito por todos, estar sempre atenta e participativa em todas as
atividades da comunidade escolar. Acredito que em uma conversa
informal podemos aprender e conhecer mais a realidade de cada um do
gue se fosse feito um interrogatério. Todas as pessoas tem sua bagagem
cultural, que vem se transformando a cada geracéo, através de processos
educativos, sociais e familiares, sendo este Ultimo o primeiro contato que
0 sujeito tem com um grupo social, ou seja sua primeira referéncia,
sendo analisada enquanto inseridaem um grupo maior (comunidade
escolar) poderd ser avaliada e utilizada através da cultura que
partilham em comum e da troca de experiéncias, construindo assim
processos educacionais assinalados pela participacdo de todos.

45 No sentido trabalhado por Becker e exposto na pagina 44 desta tese.
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(“A”, movimento/tarefa APE Il do 3° semestre “Categorias e conceitos no
CLPD”).

Nessa escrita, a0 mesmo tempo em que destacava a preocupacdo de como se
inseria nas relagdes com os sujeitos da comunidade para conhecer “a maneira de pensar
e agir’ sustentada pelo “respeito por todos”, “A” acenava a importancia que os elementos
retirados da pesquisa (a cultura em comum e as trocas realizadas entre os sujeitos) tém
para os processos estabelecidos na escola. Nesse sentido, a estudante, nesse momento,
operava na perspectiva do “possivel exigivel’#®, jA que situava a pesquisa como
instrumento necessario para organizar a pratica docente, mas sem apresentar, ainda, 0s

procedimentos necessarios para efetiva-la.

Em outros momentos da sua escrita, no movimento/tarefa sobre a retomada das
categorias estudadas até entdo no curso, “A” conservou a conduta relacionada ao

“possivel exigivel”, como mostra o extrato abaixo:

Concluindo, até agora sistematizamos a partir da realidade a fim de obter
um novo olhar, oriundo de experiéncias inovadoras e criadoras onde
aprendemos a interpretar nossas proprias experiéncias e as do outro para
podermos transformé-las como estamos fazendo ao longo do curso:
pesquisando, investigando, analisando, reconhecendo
potencialidades e inserindo possiveis modificagcdes, melhorando a
qualidade do ensino. (“A”, movimento/tarefa APE IIl do 3° semestre
“Categorias e conceitos no CLPD”).

Na postagem acima, verificamos que a estudante destacou as a¢cdes num processo
encadeado que culminaria na qualificacdo do ensino, ou seja, “A” implicou as
modificacdes e a melhoria do ensino a investigacdo e a andlise dos dados obtidos pela
pesquisa num processo que ela destacou como “reconhecendo potencialidades”. Mais
uma vez, “A” ndo especificou os procedimentos necessarios, o que pode estar ligado a
falta de elementos concretos da pesquisa com a escola parceira, naquele momento.
Outro aspecto diz respeito a forma como ela tratou as modificacfes ligadas ao ensino no

sentido de situa-las num contexto de possiveis (“inserindo possiveis modificagcdes),

46 A abertura de um “possivel exigivel’ se caracteriza pelo fato do sujeito apontar a possibilidade de novas
realizagbes na acdo ou na compreensdo de algo, sem, no entanto, explicitar ainda os procedimentos
necessarios para efetiva-las. Importante pontuar que o “possivel exigivel” esta situado a partir de uma
perspectiva funcional, como explicado na pagina 87.



140

demonstrando compreender que além da acdo docente estar em aberto por depender
também da organizacdo dos dados da pesquisa, a estudante vislumbrava que h& mais

de uma modificacéo possivel.

Concomitantemente a realizacdo dos movimentos/tarefas, “A” participou dos féruns
de debate com 14 postagens no forum de APE Il no 3° semestre e 02 postagens no
férum de APE IV no 4° semestre, totalizando 16 participagdes com seus escritos. Numa
das discussOes sobre a agcdo docente e a pesquisa, a estudante sustentou suas ideias
em torno da acao investigativa, no entanto, entendendo como uma tarefa a parte do
professor, como podemos observar na postagem abaixo:

Acdo docente é o ato de dar aulas, ou seja, ser professor que
transmita novos conhecimentos. A pesquisa serve para conhecer a
realidade. Qual € a relacdo entre agédo docente e pesquisa? E umatroca
de conhecimentos onde o professor, busca conhecer a realidade do
aluno através de sua bagagem cultural. (...) A pesquisa visa trazer
melhoria na qualidade de ensino tendo por finalidade um processo

pedagogico mais adequado. (“A”, Forum APE Ill do 3° semestre
“Categorias e conceitos no CLPD).

A dicotomia presente na escrita: por um lado, da ideia de que a acao do professor
€ “o ato de dar aulas”, “ser professor que transmita novos conhecimentos”; e por outro da
relagao entre acao docente e pesquisa estar centrada na “troca de conhecimentos” e que
“a pesquisa visa trazer melhoria na qualidade de ensino (...)” esta ligada ao fato de que
nao foi possivel, ainda, realizar uma sintese, por ndo apreender o conflito entre a
“pseudonecessidade” de compreender que o professor transmite o conhecimento pronto,
da aula, e as formulagdes realizadas sobre a pesquisa como instrumento que fundamenta
0 processo pedagdgico, que ainda estava configurada num “possivel exigivel”. Ou seja,
a estudante apontava a pesquisa como um instrumento possivel de qualificacdo, mas
sem explicitar de que forma poderia alcanca-la. Mais uma vez, inferimos que a falta de

dados da pesquisa junto a escola parceira pode ter inibido a construcao de uma sintese.

As postagens de “A” nos féruns demonstram que a estudante esteve aberta ao
dialogo com os colegas e professoras tutoras e pesquisadora, levando a esses espagos
a sua compreensao sobre as questdes problematizadas pelos outros sujeitos nos féruns

e pelos movimentos/tarefas.
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Observamos, nos dois (02) féruns que constituiram o Momento Inicial da analise,
que “A” conservou a conduta critica em relacao aos processos escolares configurada no
“possivel exigivel”, ou seja, apesar de expressar a necessidade de transformacéo, ainda

nao apontava caminhos possiveis para executa-la.
Nesse sentido, trouxemos dois (02) trechos em que podemos ressaltar esse ponto.

Ao longo dos anos, a escola e o professor passaram por muitas
transformacdes e, ainda hoje, a preocupacdo é com 0 ensinar e nao
com o aprender, sendo que fazer aprender € despertar na crianga o
interesse em aprender. (“A”, Forum APE IV do 4° semestre
“Resignificando projetos de ensino-aprendizagem”).

Resignificar no meu ponto de vista significa ver com outro olhar, mudar o
gue for necessario, entender de maneira mais clara, buscar novas
estratégias em sala de aula para melhor entendimento dos alunos no
processo de ensino aprendizagem. (“A”, Forum APE IV do 4° semestre
“Re-significando projetos de ensino-aprendizagem”).

No primeiro extrato, a estudante expde que em seu entendimento a escola e o
professor passaram por transformacdes, mas faz uma ressalva em relagao ao foco do
processo, que permaneceu, ainda, situado no ensino e ndo na aprendizagem. J&a, no
segundo trecho, “A” destacou a necessidade de mudar e buscar novas estratégias “para
melhor entendimento dos alunos (...)". Ao mesmo tempo em que sustentava a critica do
processo por este estar centrado no ensino, ainda situava a mudanga numa perspectiva
diretiva, da acéo do professor determinando a agédo do aluno: “buscar novas estratégias
para melhorar o entendimento”. Uma explicagéo possivel, nesse momento, relaciona-se
ao fato da estudante ainda sustentar a “pseudonecessidade” de compreender que o
professor transmite o conhecimento, “da aula”, mesmo que ja tenha acenado a
necessidade de a pesquisa ser um instrumento para a busca de elementos, junto aos
estudantes, que componham o trabalho docente, no sentido da troca de conhecimentos.
Portanto, podemos inferir que esses elementos (a critica e as possibilidades da pesquisa)

ainda nao se fundiram numa nova sintese.

A partir desse contexto, podemos resumir o Momento Inicial de “A” em trés (03)
pontos principais: 1) a sustentacao da “pseudonecessidade” de que o professor transmite

o conhecimento, entendendo, assim, que o processo de aprendizagem é determinado
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pelas estratégias de ensino; 2) a abertura de novos possiveis em relacdo a concepcéao
sobre a pesquisa, mais especificamente, do “possivel exigivel”’, pois a estudante deixou
em aberto as construcdes a serem realizadas, sem apontar os procedimentos
necessarios para tal e 3) a falta de sintese que resultaria do confronto do ponto 1 e do
ponto 2. Fato explicado, como hipdtese nossa, de que faltaram, nesse momento, 0s
dados mais concretos da escola parceira, local onde “A” desenvolveu a pesquisa.

10.2.1.2. Momento de Transicdo (MT) — 5° e 6° semestres: As sucessdes
analdgicas, o possivel exigivel, o co-possivel concreto e o inicio da

coordenacéo de diferentes pontos de vista

A estudante “A”, no Momento de Transi¢cédo, ampliou suas reflexdes incorporando
novos elementos em sua producéo escrita. Nessa etapa, a estudante realizou algumas
analogias com o curso e operou com o “co-possivel concreto”, descrevendo alguns
procedimentos possiveis na pesquisa junto a escola parceira. De forma conjunta, apesar
de, em algumas ocasides tratar a relacao entre ensino e aprendizagem de forma diretiva,
como destacado no Momento Inicial, demonstrou em outras que 0 seu pensamento
estava em transformacéo, compreendendo a relacéo entre esses polos numa perspectiva

de influéncia matua, ou seja relacional’.

A estudante continuou participativa nos féruns, expondo seu “ponto de vista”,
termo utilizado por ela para se situar entre 0os outros sujeitos. No total foram sete (07)
postagens realizadas por “A” nos quatro (04) féruns ocorridos nos 5° e 6° semestres. E
ainda no 6° semestre, suas producdes escritas hos movimentos/tarefas apresentaram

mais articulagées com as leituras realizadas no curso.

No 5° semestre, foi realizado o estagio em gestéo escolar, momento curricular em
gue se intensificou a pesquisa junto a escola parceira. Os aspectos relacionados a
pesquisa, ao planejamento e a reflexao sobre os processos de ensino e de aprendizagem

também foram explorados nessa etapa do curso.

47 No sentido trabalhado por Becker e exposto na pagina 46 desta tese.
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Na sequéncia, destacamos alguns trechos da escrita da estudante, tanto dos
féruns quanto dos movimentos/tarefas que evidenciam as mudancgas no pensamento de
“A’!.

Observar, também, se supervisdo, orientacdo, professores e funcionarios
tém autonomia para realizar seu trabalho e como é executado este
trabalho. Examinar atentamente as pessoas e 0 ambiente que as cerca,
prestando atencdo em como € o relacionamento da comunidade
escolar com o gestor, se existe conselho escolar; CPM, como se
reinem e o que fazem, a fim de que possamos entender para que
servem e qual sua importancia no ambito escolar (...). Todas estas
guestdes e quantas outras surgirem devem ser analisadas por nos
com o olhar de estagiéarias e futuras pedagogas, observando, mas

sem interferéncias. (“A”, movimento tarefa APE V do 5° semestre
“Estagio em gestao escolar” — foco, caminhos e perspectivas).

No extrato acima, retirado do movimento/tarefa sobre o planejamento do estagio
em gestdo escolar, a estudante propds algumas acdes necessarias para efetivar a

pesquisa junto a escola parceira. “Observar”, “examinar”, prestar atengcédo em “como é o
relacionamento”, “como se reinem”, “o que fazem” sdo questdes que “A” apontou como
aspectos que compdem a investigacdo sobre como se organiza a gestao na escola.
Diferentemente do Momento Inicial, no qual a estudante destacava a importancia da
pesquisa, mas ainda sem apontar seus procedimentos, aqui a estudante estabeleceu
uma sequéncia implicativa de atos que culminariam no entendimento da questdo
colocada, nesse caso, do papel de cada sujeito na escola. Num movimento de abertura
de um “co-possivel concreto™8, em que se atualizaram no pensamento caminhos
possiveis para a busca de dados na escola. Como consequéncia, “A” diferenciou seu

esquema “de procedimento” da pesquisa.

Abaixo, destacamos mais alguns trechos retirados do férum sobre o estagio de
gestdo do 5° semestre, em que a estudante continuou trazendo os aspectos ligados a

pesquisa como elementos importantes para o trabalho docente.

Vou fazer o estagio de gestdo para conhecer o funcionamento dos
diversos setores de uma escola. Conhecendo o funcionamento da
escolaterei maior embasamento para realizar os futuros estagios em

48 A abertura de um novo possivel como o “co-possivel concreto” é caracterizada pelo fato de o sujeito
destacar agdes realizaveis, num movimento que vislumbra o que € possivel a ele fazer ou compreender
naquele determinado momento.
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sala de aula. (...) Como pedagogo devo realizar um estagio de gestao
justamente para conhecer o funcionamento da escola que escolhi como
parceira, ver como interagem, como é o relacionamento entre toda a
comunidade escolar, enfim analisar. (...) No nosso curso estamos
conhecendo uma nova maneira de ensinar: conhecer o entorno do
aluno, entender sua realidade e partir dai para um planejamento
dentro daquilo que faz parte do cotidiano do aluno. (“A”, Férum APE
V do 5° semestre, Por que vou fazer estagio de gestao?).

Assim como no movimento/tarefa, também no forum, “A” trouxe algumas
atividades de pesquisa que apontava como sendo necessdrias para compreender 0s
processos ligados a gestdo. Observamos na sua escrita, que tais apontamentos estdo
relacionados as problematizacdes realizadas no CLPD, conforme destacou a estudante
na sentenga que comega com “no nosso curso (...)". Na sequéncia, “A” generalizou o
entendimento da pesquisa nos aspectos que compdem a gestdo, estendendo-os as
discussbes sobre a pesquisa dos aspectos que compde o trabalho do professor,
estabelecendo uma estrutura comum: ou seja, pesquisar, analisar e conhecer foram
pontos implicados na definicdo da acao, tanto nos espacos de gestdo quanto no ambito

do fazer docente na escola.

As postagens que seguem foram retiradas de dois foruns realizados no eixo de
APE VI (6° semestre). As discussfes giraram em torno da relacéo entre a pesquisa e 0

planejamento.

No meu ponto de vista o que garante um bom planejamento é aquilo
gue estamos discutindo desde o inicio de nosso curso: Conhecer a
realidade de cada aluno, suas potencialidades, suas necessidades.
Levar em consideracdo os conhecimentos que a crianca ja possui
para, a partir dai, definir quais e quantas estratégias deveremos
utilizar a fim de alcancarmos 0s objetivos a que nos propusemos,
alcancando desta forma o tdo esperado sucesso neste estagio. (“A”, APE
VI do 6° semestre “Férum Das intengdes as acgoes”).

O professor precisa conhecer a realidade, dificuldades e
potencialidades de cada aluno, conhecer suas caréncias, observar
seu modo de pensar e agir. Desta maneira poderd fazer seu
planejamento de aula, buscando sanar as dificuldades que surgirem
promovendo desta forma um ambiente agradavel (...) (“A”, APE VI do 6°
semestre “Férum Tempo e espacgo”).
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Nos dois trechos, identificamos que a ideia inicial sobre a relagéo entre o ensino e
a aprendizagem numa logica diretiva, em que havia o entendimento de que o professor
transmite conhecimento a crianca, passou por transformacao. A partir desse momento
predominou nos escritos em geral da estudante, tanto nos movimentos/tarefas quanto
nos féruns, uma posicdo mais implicativa e relacional, na qual ela destacou que a
definicdo do trabalho docente passa necessariamente pela influéncia de elementos
vindos das criancas, seja referente a sua realidade, seja referente ao seu processo de
aprendizagem. Podemos inferir, nesse processo de transformacdo no pensamento de
“A”, que suas reflexdes e acdes realizadas junto a escola parceira partiram de uma
analogia constante com a proposta metodoldgica discutida no CLPD, pois mais uma vez
a estudante trouxe em seu comentario: “No meu ponto de vista o que garante um bom
planejamento é aquilo que estamos discutindo desde o inicio de nosso curso”. Nesse
contexto, podemos destacar que as construgdes referentes, de um lado, as “sucessdes
analdgicas™® com as comparacdes com o que era vivenciado no CLPD, e de outro lado,
o “possivel exigivel”’, no qual a estudante seguia destacando a importancia da pesquisa,
sem explicitar os procedimentos desta, continuaram como recursos cognitivos muito

utilizados por “A”.

Na sequéncia, a estudante descreveu as acdes necessarias, durante a pesquisa,
para compor o planejamento para o estagio curricular junto a turma de Educacéo infantil,

num movimento proximo ao que realizou no estagio de gestao.

ApOs observar a turma de Pré-escola da Escola Municipal de Ensino
Fundamental (...) e dialogar com as professoras desta turma farei um
relato do que observei, bem como citarei os dados de identificagéo,
dados de organizacdo pedagodgica, contetdo a serem trabalhados em
aula, conforme indicacéo feita pela professoratitular. Além disto, farei
observacfes sobre a infraestrutura e organizagdo dos espacos e
suas utilizacbes para atividades pedagogicas, sobre 0s servigos
prestados pela escola, organizagdo de materiais e recursos da sala,
dindmica e rotinas estabelecidas, concluindo com consideracfes sobre
observacbes e elementos a serem ponderados no momento do
planejamento. (“A”, movimento/tarefa APE VI do 6° semestre “Refletindo
sobre a realidade da turma”).

49 As “sucessOes analdgicas” configuram construgdes em que o sujeito busca em suas referéncias alguma
experiéncia de agéo ou de reflexdo parecida com a situacdo que confronta.
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Novamente, “A” elaborou um roteiro de a¢des com a intencao de operacionalizar
a pesquisa na escola, dessa vez, com a turma em que realizaria 0 estagio curricular.
Nesse sentido, a estudante estruturou a propria organizacdo da escrita numa logica
implicativa, destacando as atividades que comporiam a investigacdo e

consequentemente a compreensao dos processos estudados junto a escola.

Nessa etapa do curso, “A” buscou dialogar com algumas leituras realizadas com a
intencdo de  fundamentar sua  reflexao, como mostra o  trecho

abaixo.

Segundo Menegola e Sant’ Anna (2001, p.25): (...) Com esta citacao
podemos entender que os autores tém a preocupacao de verificar que
tipos de planejamento querem, visando um planejamento flexivel,
conhecendo a realidade dos sujeitos que serdo alvo desta acgéo,
permitindo com isto uma educagédo construtiva e criativa. E muito
importante perceber que a clareza no planejamento proporciona maior
liberdade e autonomia ao professor. (“A”, movimento/tarefa APE VI do 6°
semestre “O planejamento como elemento fundamental ao processo de
ensino-aprendizagem).

Ainda numa perspectiva mais tedrica, a estudante articulou a reflexdo sobre
planejamento com a pesquisa, explicitando a necessidade de conhecer a realidade dos
sujeitos para elabora-lo, pois “serao alvo desta agao”. Podemos observar, também, que
a ideia de uma influéncia mutua na relacao entre professor e aluno foi se consolidando
para a estudante, na medida em que explicitava, como consequéncia da pesquisa e do

planejamento “uma educagao construtiva e criativa”.

Diante disso, inferimos que a mudanca ocorrida na compreensao da pesquisa
como componente integrante do trabalho docente, ante a abertura de novos possiveis
influenciou a mudanga na compreensao da prépria relagdo entre professor e aluno, no
sentido epistemoldgico. Pois se no inicio da analise, 0 processo estava mais centrado
nas acdes do docente, numa visao diretiva no qual ha a transmissao de um saber ja
consolidado, neste momento, o entendimento perpassou a ideia de construcao,
apontando a necessidade de partir do conhecimento sobre o aluno para definir a acao

docente.

Torna-se importante destacar que em alguns momentos os feedbacks da
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professora tutora a “A” indicavam a auséncia de dados empiricos relacionados a pesquisa
junto a escola parceira. Diante disso, observamos que em algumas reflexdes, a estudante
permanecia no patamar das “sucessdes analdgicas”, ou seja, nas comparagdes com o
curso e do “possivel exigivel’, no qual apontava elementos de novas construgdes em
relagéo a pesquisa, mas sem destacar de que forma isso se efetivaria. Em compensagéo,
quando “A” trouxe dados de observacgao e da entrevista realizada com a professora da
escola parceira, ela operou com o “co-possivel concreto”, arrolando uma série de agdes

na concretizacao da investigacao.

Para resumir o Momento de Transicao (MT) da estudante destacamos trés (03)
fatores que foram marcantes nessa etapa e que apareceram encadeados uns aos outros,
como veremos: 1) “A” j4 articulava alguns elementos das leituras realizadas no curso,
culminando no inicio da coordenacdo fazendo com que superasse a
“pseudonecessidade” de entender a relagdo professor-aluno de forma diretiva; 2) a
“sucessao analdgica” (comparagdées com o CLPD) e o “possivel exigivel” (conjectura de
novas composi¢cdes sem apontar seus desdobramentos) foram as construcées que mais
apareceram nesse momento para a estudante; 3) as novidades, nessa etapa, estao
relacionadas, de um lado, ao “co-possivel concreto”, formulado, justamente, no momento
em que trouxe elementos da pesquisa, tanto da observagao, quanto da entrevista com a
professora da escola parceira, e de outro, a generalizacdo do esquema “de
procedimento” da pesquisa, no qual “A” compreendeu que existe uma estrutura comum
nas acdes de aproximacdo e compreensdo dos diferentes processos que ocorrem na

escola.

10.2.1.3. Momento Final (MF) - 7° e 8° semestres: O co-possivel concreto, a

meta-reflexdo e a coordenacéo de diferentes pontos de vista

A trajetoria cognitiva de “A”, no Momento Final da analise, apresentou algumas
caracteristicas diferentes se comparada ao Momento Inicial. Nesse sentido, esse
processo de diferenciacdo, pelo qual passou sua producédo escrita, a partir da abertura

de novos possiveis e da coordenacgao progressiva de diferentes pontos de vista, ocorreu
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através de um desencadeamento continuo nas suas constru¢des, ao longo do curso,
culminando, nesse momento, em algumas sinteses.

Nessa etapa, também, a estudante passou a coordenar de forma mais efetiva os
diferentes pontos de vista, buscando articular elementos retirados da pesquisa junto a
escola parceira com aspectos abordados nos textos estudados no CLPD.

A preparacgdo para o estagio curricular foi o momento em que “A” explorou mais 0s
dados retirados da observacdo e dos diadlogos realizados na escola parceira. Segue
abaixo um trecho em que a estudante destacou a importancia da observacdo como um
dos instrumentos metodoldgicos para o trabalho docente na escola.

Observar € ndo invadir o espaco do outro sem direcdo, sem objetivo, mas
com um “projeto” que crie perspectivas de continuidade e
conhecimento. Observacédo, registro, reflexdo, avaliacdo e
planejamento passam a representar instrumentos metodolégicos de
utilizagdo na escola (...). Na turma em que vou estagiar — 3° ano, ja
notei que existe uma diferenca muito grande entre os alunos: Sao
nove no total. Quatro deles estao alfabetizados, outros quatro estédo sendo
agora e uma aluna tem deficiéncia fisica e mental. Precisarei fazer meu
planejamento de forma a atender estes trés niveis, sem prejudicar os
gue estdo em melhores condicdes e também ndo diferenciando os
demais. Sempre deve ser valorizado o saber do aluno, tanto o que
traz do meio em que vive como o adquirido em anos anteriores. Por
isto durante o periodo de observacédo analisei todos os casos a fim
de poder atendé-los de maneira eficaz. (“A”, APE VII do 7° semestre
“Acgbes docentes necessarias”).

Desde o Momento Inicial, “A” j& demonstrava compreensdo da pesquisa como
elemento importante ao trabalho docente, primeiro de forma dicotdmica e depois ligada
ao “possivel exigivel’. No entanto, foi no Momento Final que a estudante passou a
organizar os aspectos destacados por ela como necessarios para efetiva-la na escola.
Nessa etapa, entdo, “A” acenou algumas agdes ligadas a pesquisa como a “observagao”,
0 “registro”, a “reflexdo”, a “avaliacdo” e o “planejamento” de forma articulada para
fundamentar o trabalho do professor. Pontuar as acdes e em seguida efetiva-las na sua
pratica de pesquisa, incorporando-as como procedimentos desta, passou a configurar a
construcdo de mais um “co-possivel concreto”, j4 que houve a descricdo de agdes
possiveis - e algumas, inclusive, foram realizadas - para a efetivagdo da pesquisa na

escola.
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Da mesma forma que explorou os “instrumentos metodoldgicos” destacados
acima, “A” analisou a questdo da avaliagdo. Nesse movimento de analise houve o

desdobramento de um novo “co-possivel concreto”, como vemos a seguir.

O aluno deve ser avaliado em tudo o que faz, de diversas maneiras e
de acordo com cada dificuldade identificada. Pretendo avaliar cada
aluno através do didlogo e troca de experiéncias pois acredito que, em
turma tdo desuniforme ndo posso simplesmente aplicar uma prova,
beneficiando alguns e descartando as potencialidades de outros. Para
avalia-los farei um registro através de um parecer de cada um,
valorizando seu aprendizado nas diversas préaticas desenvolvidas e
respeitando sua forma e seu tempo de aprender (“A”, APE VIl do 7°
semestre “A¢des docentes necessarias”).

A questdo da avaliacdo também foi implicada por “A” nas acdes necessarias a
pesquisa. De acordo com a estudante “o aluno deve ser avaliado em tudo o que faz’, e
para tanto, deve-se ter “dialogo” e investir na “troca de experiéncias”. Inclusive, descartou
a prova como unico instrumento, pois, conforme ela, ndo daria conta das potencialidades
das criangcas. Como consequéncia da relagao implicativa que estabeleceu - ou seja, que
para apreender a diversidade das ac¢des das criancas em relacdo a sua aprendizagem,
deve-se investir no dialogo e na troca de experiéncias — a estudante citou o “registro” e
os “pareceres” como instrumentais para dar conta de explicitar o processo, demonstrado
nos seguintes termos: “aprendizado”, “praticas desenvolvidas”, “forma” e “tempo de
aprender”. Podemos inferir, assim, que a abertura do “co-possivel concreto” se efetivou
nesses exemplos expressados em sua producdo escrita: dialogar, trocar, registrar e
construir pareceres, como instrumentais que efetivam a avaliacdo, e “aprendizado”,
“praticas desenvolvidas”, “forma” e “tempo de aprender” como elementos a serem
captados e desenvolvidos por esses instrumentais.

Na sequéncia da etapa, no 8° semestre no “CTC”, “A” retomou a discusséo sobre
a avaliacéo, articulando-a com o ponto de vista de uma autora estudada. A partir desse
confronto, a estudante expds a sua compreensao sobre a questéo.

Sobre avaliacdo, Jussara Hoffmann (1991) nos diz que (...) A pratica de
avaliar na escola serve para reestruturar o conhecimento do aluno,
analisando suas potencialidades e dificuldades a fim de que possam
ser exploradas estas potencialidades e sanadas as dificuldades,
sendo um desafio tanto para o professor quanto para o aluno
conhecerem-se, ou seja, que o aluno entenda o que esta sendo
apresentado e que o professor seja capaz de levar em consideracdo a
forma de aprender de cada crianca. (“A”, “CTC” do 8° semestre).



150

Na busca pela combinacgao de elementos para consolidar sua perspectiva sobre a
avaliacdo, “A” trouxe a reflexdo produzida por uma pesquisadora da area. Portanto, além
de considerar os aspectos pensados a partir da pesquisa junto a escola parceira na
definicdo das acdes de acompanhamento da turma em que fez o estagio curricular, como
destacados nos trechos anteriores, a estudante os articula com as leituras realizadas no
curso. O resultado desse confronto da pesquisa com ideias de uma autora aparece na
reflexdo abordada na postagem acima, no qual “A” destacou sua compreensao sobre a
pratica avaliativa que culminou na compreensao da propria relacdo entre professor e
aluno, j& modificada no Momento de Transi¢do na superacdo da concepc¢ao diretiva, na
qual a acéo do professor determinaria a acao do aluno.

As diferentes leituras realizadas no curso foram mais exploradas nessa etapa do

curso pela estudante, provocando, assim, novas reflexdes.

O termo aprendizagem pode ser dividido em dois sentidos: “amplo e
restrito”. Em sentido restrito pode-se dizer que sdo aquisicdes que se
relacionam com aquilo que foi adquirido pela experiéncia, jA em sentido
amplo seria a reorganizacdo dos conhecimentos do sujeito, uma
adaptacao que se desenvolve com o tempo em funcdo das atividades
em que o aluno estd inserido, descobrindo suas propriedades e
construindo relagdes entre elas, sendo assim, as dificuldades para
aprender podem englobar todos os entraves na reorganizacdo dos
conhecimentos (que se relaciona com a construgdo no interior do sujeito
e com as caracteristicas do objeto e suas relagdes). (“A”, “CTC” do 8°
semestre).

No trecho acima, a estudante trouxe uma discussdo sobre o aprendizado nos
sentidos “amplo e restrito”. Podemos inferir que o pensamento de “A” voltado a
compreender a pesquisa como um instrumento metodoldgico que auxilia ha organizacao
dos aspectos da aprendizagem, como as potencialidades e as dificuldades, se estruturou,
também, a partir de questdes tedricas debatidas no curso, num movimento progressivo
de coordenacédo dos diferentes pontos de vista em jogo. Na sequéncia, mais um trecho

gue nos indica esse processo.

José Fernando Kieling (1982), no texto “Visualizando as categorias como
desafios”: No momento em que toda a sociedade brasileira acompanha
ativamente o desenrolar dos acontecimentos politicos fica evidente que
nao basta apenas estar com a leitura dos jornais em dia para entender o
gue estd ocorrendo. No volume [de informacdes] que é veiculado todos
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os dias é necessério identificar os ingredientes, os atores, 0s interesses
em jogo. Fazer isso é fazer analise de conjuntura (Kieling 1982, p.14).
Concordando com o autor, digo que precisamos conhecer cada aluno, sua
histéria de vida, suas diferencas, quais seus interesses, para que,
baseados nisto, possamos compreender as diversidades existentes tendo
conhecimento, entdo, da prépria praxis. (...) Ensinar, na escola de hoje,
significa resgatar a pesquisa realizada por especialistas, a fim de que
o professor possa planejar de acordo com as discussdes teoricas e
metodolégicas destes profissionais, levando o aluno a questionar e
associar a sua prépria histéria, pesquisando, buscando descobrir
como viviam seus antepassados, quem eram, o que faziam, a que
etnia pertenciam entre outros. Este tipo de pesquisa onde se associa a
histéria pesquisada por especialistas e a histdria pessoal de cada aluno,
leva a motivagéo do educando para que note a relevancia que existe no
aprendizado, compreendendo o espaco de tempo, o entorno e buscar
aprimorar seus conhecimentos em diversas culturas (“A”, “CTC” do 8°
semestre).

Ja& nessa passagem, mais uma vez, “A” fundamentou sua concepc¢ao de pesquisa
com elementos de um texto estudado. A novidade, nesse momento, € que a estudante
destacou a pesquisa no ambito do trabalho docente, colocando em dialogo aspectos mais
gerais da sociedade com aspectos mais particulares dos sujeitos do contexto escolar.
Por outro lado, também, ela estendeu o instrumento metodolégico de aproximacédo a
realidade para a acéao do aluno, colocando-o como protagonista das construcdes a serem
realizadas no seu processo de aprendizagem. Consequentemente, mais uma vez,
através da sua escrita, “A” reafirmou sua concepcédo da relacdo professor-aluno, que
deixou de ser situada em termos diretivos e passou a ser fundamentada por uma

epistemologia relacional.

Na sequéncia das postagens abaixo, observamos que “A” conservou, a partir das
reflexdes sobre a pesquisa, a concepc¢ao relacional sobre os processos de ensino e de

aprendizagem, destacando as trocas e a producéo coletiva do conhecimento.

O presente texto € uma sintese reflexiva e prospectiva de uma caminhada
de quatro anos de formacdo docente. Neste periodo foi possivel
entender uma nova forma de aprender, através da troca de
experiéncias, conhecimento da realidade do aluno, da escola e das
diversas metodologias que poderéo ser utilizadas com o intuito de
construir coletivamente o aprendizado (...)

(...) O aluno precisa sair, pesquisar, conhecer, tirar suas préprias
conclusdes e, para isto, ndo pode ficar restrito a quatro paredes, o
gque muitas vezes acontece, por comodidade do professor, ou por
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acreditar que passando o saber de forma tradicional estara
construindo conhecimentos (...)

Ao tomar conhecimento de toda esta pesquisa, elaborar um plano de
trabalho em que a comunidade escolar participe, na sua totalidade,
trazendo seus conhecimentos e criando uma escola na qual todos sejam
tratados com respeito, igualdade e gostem de frequentar, para, a partir dai
construir o planejamento baseado no conhecimento da crianca e de tudo
gue arodeia, estando sempre atento a novos fatos existentes (...) (“A”,
“CTC” do 8° semestre).

Na escrita do trabalho final do curso, a “Conceituagdo da Trajetoria no Curso”
(CTC), “A” fez uma retrospectiva de algumas discussodes realizadas no curso no sentido
da “meta-reflexdo” . Nesse sentido, a elaboracdo dessa producéo escrita fez com que a
estudante tomasse consciéncia do proprio movimento de constru¢do que engendrou no
curso. Sendo assim, quando destacou que “foi possivel entender uma nova forma de
aprender”, ela reconheceu que seu pensamento passou por transformacdo. Na
sequéncia, destacou novamente 0s elementos que considerou importantes para a
reorganizacao conceitual pela qual passou, com: “troca de experiéncia”, “conhecimento
da realidade”, agcéo protagonista do aluno. E, ainda, ao mesmo tempo em que afirmava
tal transformacéo, “A” fez a critica epistemologica sobre o conhecimento, ressaltando seu
carater coletivo e ndo diretivo. Por fim, a estudante ressaltou a pesquisa como ponto de
partida para o desencadeamento de tal processo.

Em sintese, o Momento Final da trajetéria cognitiva de “A” foi marcado pelas
caracteristicas de continuidade e de novidade. Por um lado, entdo, a estudante da
sequéncia a abertura de “co-possiveis concretos” no mesmo sentido realizado no
Momento de Transi¢éo, ou seja, explorando acdes realizaveis e realizadas na pesquisa
junto a escola parceira. E por outro lado, a progressiva integracao de novos elementos e
coordenacao de diferentes pontos de vista culminou na formacao de algumas implicacbes

necessarias, como a agao protagonista dos préprios alunos para a “construgao coletiva

50 Sobre meta-reflexdo, Piaget destacou que: (...) as estruturas propriamente operatérias, uma vez
formadas, tornam possiveis reflexdes sobre as reflexdes anteriores, ou dito de outra maneira, a construgéo
de operacgbes sobre operagfes. Atuando ja no desenvolvimento das mensuracdes e dos sistemas de
coordenacdes, estas operagbes, a segunda ou a enésima poténcia, tornam-se a regra ao nivel das
operacdes hipotéticos-dedutivas ou formais em que comega uma “meta-reflexao” sistematicas, em outras
palavras, em que comega a elaboracdo de um pensamento reflexivo, que procede por hipéteses e ligacdes
necessarias entre elas e suas consequéncias (PIAGET, 1995, p. 281-282).
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do aprendizado”.

Esquema 4: Esquema da trajetdria cognitiva da estudante “A”

‘MF

O co-possivel
concreto; a meta-
reflexdo e a
coordenacéo de
« MT diferentes pontos de
vista

A sucessdao analdgica,
0 possivel exigivel, o
co-possivel concreto e
o inicio da
o MI coordenagdo de
diferentes pontos de
vista

A pseudonecessidade,
o possivel exigivel e a
disposicéo para
coordenar diferentes
pontos de vista

Fonte: autora da tese.



154

10.2.2. Trajetoria Cognitiva 2: Estudante “B”

10.2.2.1. Momento Inicial (Ml) — 3° e 4° semestres: A pseudonecessidade, a

pseudo-impossibilidade e o ponto de vista unico.

O Momento inicial para a “B” foi marcado pela ideia/concepcdo de pesquisa
atrelada ao levantamento de dados sobre as familias com o objetivo de melhorar suas
vidas. Por conseguinte, a pesquisa enquanto pratica teve sua expressdo na acao de
conhecer o aluno, sua familia e a comunidade e ficou restrita a avaliacdo de problemas

relacionados a crianca, sem especificar quais eram.

No trecho destacado abaixo - retirado de um férum de debates do 3° semestre - a
estudante expressou seu entendimento sobre a pesquisa e 0s aspectos relacionados a

ela.

Avalio as categorias [pesquisa] como um estudo aprofundado na
localidade onde escolhemos a escola, a partir dali podemos entender
0s problemas que se passam com os alunos e até com a escola.
Podemos acompanhar uma familia e a partir dali desvendar os problemas
ou ndo de um aluno, em como ajudar esse aluno (...). (“B”, Forum APE
IIl do 3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

Na sequéncia, destacamos outros dois trechos de dois movimentos/tarefas,

também do 3° semestre, nos quais “B” continua desenvolvendo a mesma temética.

(...)Como futuros pedagogos, temos que nos preparar € nos encorajar
para seguir adiante, (...) e sempre tentando modificar para melhor a
vida da nossa comunidade, sendo um lider dentro dela e buscando
valorizar as pessoas mais pobres e necessitadas. Estar a servigo do povo;
sendo um educador passamos a ser uma pessoa publica, que tem que
dar exemplos e ajudar quem precisa, ndo sendo nosso trabalho apenas
em sala de aula, porque uma escola se forma a partir de uma comunidade
e é a partir dela que podemos mudar algo em sala de aula. Nao podemos
modificar tudo, até mesmo porque existem fatores culturais que néo
conseguiriamos mudar, mas podemos tentar levar uma comunidade
para uma situacdo humana, que haja respeito, que as pessoas
ensinem o que é respeito, onde o conceito de familia ndo se perca
porgue uma familia bem estruturada e planejada é o comeco de um bom
rendimento para geracgoes futuras. (“B”, movimento/tarefa APE Ill do 3°
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semestre “A servico de qué, de quem estou me formando em
Pedagogia?”).

Uma escola consegue melhorar os problemas de um aluno, a partir do
momento em que se preocupa com a familia, com a comunidade em geral.
(“B”, movimento/tarefa APE Ill do 3° semestre “Tabela categorias CLPD”).

Nessas postagens, verificamos que a questdo do diagnostico dos problemas locais
por parte da estudante aparece como uma “pseudonecessidade”, pois, nesse momento,
a mesma centrou a busca de elementos da realidade das criangas para “melhorar os
problemas de um aluno”, ndo vislumbrando ainda a pesquisa como uma ferramenta para

pensar 0s processos de ensino e de aprendizagem.

“B” entendia, assim, que a pratica da pesquisa pelo professor tinha como objetivo
a busca pela compreensdo dos problemas identificados nas criangcas. Mesmo nao
especificando quais eram os problemas atribuidos a estas, podemos inferir, a partir de
sua escrita sobre a importancia de problematizar a questdo do respeito e da familia
estruturada, que o foco dado ao trabalho do professor estava relacionado ao diagndstico
e a intervencdo sobre questdes comportamentais. Nesse sentido, a estudante também
operava com uma “pseudo-impossibilidade” sobre a perspectiva de mudanca da
realidade vivida, expressa no seguinte trecho: “Ndo podemos modificar tudo, até mesmo

porque existem fatores culturais que ndo conseguiriamos mudar”.

Segue mais um trecho de sua producdo escrita em que sustenta sua
ideia/concepcéo e pratica de pesquisa:

1- Comentar 0 que é acdo docente e pesquisa: A acao docente é o

trabalho do professor em sala de aula e a pesquisa é buscar saber

mais do aluno e da comunidade onde ele vive. 2- Qual a relagédo entre

acao docente e pesquisa? E onde o professor busca uma aproximacao

do aluno, da comunidade, se tornando um lider na escola e no

entorno dela. (“B”, Férum APE Ill do 3° semestre “Categorias e conceitos
no CLPD”).

Nesse pequeno trecho, além de sustentar a ideia da pesquisa como um
instrumento capaz de fazer o diagnéstico do aluno e da comunidade, “B” ndo a vé como
ferramenta de suporte para o trabalho docente em sala de aula. Ha, portanto, entdo, uma

dicotomia entre o fazer docente e o fazer do pesquisador. A falta de integracéo desses
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aspectos: a docéncia e a pesquisa reflete-se na nédo possibilidade de inserir a pesquisa
em nenhum espaco da sala de aula e da escola na discussdo realizada no
movimento/tarefa sobre a “A Escola que queremos” no 3° semestre, como se a pesquisa

fosse uma iniciativa particular do préprio professor. Segue a postagem:

(...)Professores bons, que tratem seus alunos bem, uma merendeira, uma
diretora que tenha compromisso com a escola, e funcionarios que possam
cuidar da limpeza da escola (...). Ter um espaco para os alunos terem
uma quadra para eles jogarem, uma pracinha para eles brincarem no
recreio, salas de aula em bom estado e uma cozinha em um bom
funcionamento (...) [Disciplinas de] portugués, matematica, estudos
sociais e ciéncias e carga horéria de 20 horas semanais (...). (“B”, Forum
de APE Ill do 3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

A analogia possivel, para a estudante, estava centrada no modelo de escola que
ela ja conhecia. Uma sintese, a partir do confronto das problematizacdes que o curso ja
fazia sobre a pratica docente e a escola (tendo a pesquisa como um de seus elementos)

e as acoes realizadas nas escolas vigentes, ainda nao era vislumbrada nesse momento.

Nessa etapa do curso, a estudante ndo trouxe, em seus escritos, elementos da
pesquisa junto a escola parceira, tampouco das leituras e didlogos com os colegas. Cabe
destacar, também, que “B” realizou 10 postagens nos féruns de debate (9 em APE Il do
3° semestre e 1 em APE IV do 4° semestre), sendo que a maior parte delas se
restringiram a responder diretamente as problematizagcbes da professora PP1l. Em
apenas duas postagens, a estudante entrou num debate mais amplo trazido por um de

seus colegas.

(...) N&o concordo com o colega “Q", nem todos tém as mesmas
oportunidades. Muitas vezes quando vocé nasce pobre, sem uma
orientacdo, sem uma estrutura escolar boa muitas portas se fecham na
sua cara, mesmo que vocé insista em bater. (...) Concordo quando tu falas
gue a partir da quarta série poderiam ser adicionadas matérias como
Filosofia, Sociologia, Direito e Politicas Publicas; com certeza iria
enriquecer a vida dos alunos sim, mas a partir do momento que eles
pudessem ler e entender o que é aquilo. (...) E desigualdades sao sim
fatos historicos eimpossiveis de remové-los, mas podemos diminuir
para que ndo haja tantos roubos por ai. (...) (“B”, Forum APE Il do 3°
semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).
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Novamente, através da sentenga “desigualdades sado sim fatos historicos e
impossivel de remové-los”, aparece a “pseudo-impossibilidade” como um imperativo das
relacfes sociais, assim como ja destacado anteriormente. Para “B” era possivel a tarefa
docente compreender a realidade, o contexto de seus alunos para auxiliar na mudanca

no comportamento, mas ndo era possivel a transformacédo desta realidade.

Mais adiante, ainda nesse momento inicial do curso, quando questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem apareceram em destaque nos
movimentos/tarefas, “B” ampliou sua reflexdo sobre a pesquisa, inserindo esses

aspectos.

O processo de ensino-aprendizagem se da a partir do momento em que
o0 aluno e o professor entram em acordo. O professor tem que se dispor a
facilitar o processo de aprendizagem do aluno. O aprender ndo é
espontaneo nem natural se ndo, ndo precisaria de escola, mas a escola
precisaria ser um espaco que deixe seu aluno se expressar... Se por
acaso a aprendizagem ndo ocorrer € porque algo no que o professor
esta propondo néo estadde acordo com arealidade do aluno, dai vocé
tem que se inteirar da realidade dos alunos e mudar seu plano de
aula, sempre fazendo atividades diferentes, pois assim proporciona a
todos um aprendizado amplo, pois se determinado aluno nédo aprende
matematica com risquinhos ou bolinhas, o professor traz para sala
de aula um potinho de feijao, de bolinhas de gude assim ele pode
aprender. A partir do momento em que o professor vé que o aluno ja
domina alguns assuntos, ndo precisa perguntar tanto para realizar as
tarefas e faz corretamente e porque o professor conseguiu o objetivo
que lhe é dado: transmitiu seu saber ao aluno e ele pode adquirir mais
conhecimento. (“B”, movimento/tarefa APE IV do 4° semestre “Relagbes
entre aprendizagem e ensino”,).

Ao comecar a articular os aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem junto a
pesquisa, “B” centrou papel preponderante na acao de buscar na realidade dos alunos
subsidios para a transformacéo da estratégia pedagoégica. Nesse sentido, o destaque na
postagem mostra que mudando o material utilizado, dando como exemplo sair do quadro
com seus “risquinhos” e “bolinhas” passando a utilizar “potinho de fejjdo” e “bolinhas de
gude”, acenou-se a possibilidade da acéo das criangcas. Como consequéncia desse fato,
ela retiraria dai elementos novos para pensar o processo de aprendizagem e também o

de ensino, compondo assim o que Aragén de Nevado (2001) denominou “campos de
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possibilidades™!. Nesse momento, entdo, a abertura de um “co-possivel concreto”, que
ocorreu quando ela descreveu novas estratégias, como o potinho de feijdo e as bolas de
gude, contribuiu para o processo de superacdo da dicotomia entre a docéncia e a

pesquisa.

Outro aspecto a ser destacado nessa postagem € a ideia de que o professor
transmite conhecimento. Até este momento, verificamos nas reflexdes de “B” a
importancia dada as acdes do professor e o modelo de escola que tinha como referéncia,
inclusive ndo enxergando, num primeiro momento, a pesquisa como elemento integrante
do trabalho docente. Portanto, a sustentagcdo em torno da concepc¢ao da transmissao do
conhecimento encontrou respaldo na sua ideia de que o professor era a figura central
dos processos de ensino e de aprendizagem. Podemos inferir que, a partir dessa
postagem, a estudante passou simultaneamente a construir novos possiveis e a
sustentar ainda a “pseudonecessidade” de compreender o processo de forma diretiva, no

qual as a¢des do professor determinariam a aprendizagem do aluno.

Dentro desse processo, cabe lancar na analise, também, algumas
problematizacbes empreendidas pela professora PP1 no feedback direcionado a
estudante no movimento/tarefa “Relagbdes entre aprendizagem e ensino” de APE IV do
4° semestre, no qual ha o destaque sobre a questdo da ideia de “transmissao do

conhecimento”:

Sera que o professor TRANSMITE conhecimento ao aluno? Sera que é
assim que acontece a aprendizagem? Somos nés que transferimos
conhecimento? O conhecimento ndo € construido? (PP1, APE IV do 4°
semestre, feedback do movimento/tarefa “Rela¢des entre aprendizagem
e ensino”).

Na sequéncia da analise, verificamos que a ideia de transmisséo do conhecimento

foi abandonada por “B”. Podemos inferir que as discussfes permanentes tanto com as

51 Os campos de possibilidades se constitui conforme Aragén de Nevado (2001) como uma dimenséao
resultante do movimento de confronto entre os conhecimentos ja construidos pelos sujeitos com a
problematizacdo desses conhecimentos, relacionada com a exigéncia de sua superacdo. De acordo com
a autora: os “campos de possibilidades geram (...) um novo patamar de estabilidade e novas necessidades,
ja que um éxito é sempre fonte de dois efeitos aparentemente contraditorios: uma novidade criadora
resultante da atualizacdo de possiveis e uma lacuna virtual a ser compensada” (ARAGON DE NEVADO,
2001, p. 101).
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professoras tutoras e pesquisadora, como com 0s colegas e também com os sujeitos da
escola foram importantes para a transformacgédo conceitual. A questdo mesma da
transmissao aparece em contradicdo com a ideia de construcdo do conhecimento. Nesse
sentido, ao longo do processo, a medida que a estudante foi se confrontando com

diferentes perspectivas e explorando os fendmenos relacionados a escola, essa

contradig&o foi sendo resolvida por ela.

Resumindo o processo de “B”, podemos afirmar de um lado que a ideia/concepc¢ao
e a pratica de pesquisa estavam atreladas a necessidade (“‘pseudonecessidade”) do
professor de fazer um diagndstico dos problemas do aluno buscando ajusta-lo a
realidade, por esta ser imutavel (“pseudo-impossibilidade”). Nesse sentido, a estudante
deixou de lado, nessa etapa do curso, o potencial da ferramenta na organizacao de
elementos capazes de transformar os processos de construcdo do conhecimento
empreendidos na escola, ja que representava a pesquisa e a pratica docente de forma
dicotdbmica: “A acgdo docente é o trabalho do professor em sala de aula e a pesquisa é

buscar saber mais do aluno e da comunidade onde ele vive”.

Consequentemente, ela abordava ainda, na discussao da “escola que queremos”,
movimento/tarefa de APE IIl do 3° semestre - que teria espaco para novas propostas e
configuragBes - 0 mesmo modelo que j& existia nas suas referéncias de escola. Sendo
assim, “B” se posicionava, a partir de suas certezas (campo do adquirido®?), tanto nos
movimentos/tarefas individuais quanto nos foruns de discussdes no 3° e 4° semestres,
sustentando um ponto de vista Unico, sem articulacbes com as leituras, com os debates

e com os dados empiricos retirados na pesquisa junto a escola parceira.

Contudo, essas primeiras reflexdes serviram como base para reformulacdes
posteriores que jA comecaram a romper com a dicotomia e articular a pesquisa em torno
dos elementos ligados a aprendizagem e ao ensino, como demonstrou, ja nessa etapa,
com a abertura de um “co-possivel concreto”, no momento em que acenou para

diferentes estratégias possiveis na aprendizagem da matematica.

52 O “campo do adquirido” esta relacionado a um “campo inicial composto pelos conhecimentos ja
construidos, certezas e crencas, etc., ainda que essas estejam ancoradas em falsas inferéncias e possam
ser concebidas pelos sujeitos como certezas inquestionaveis” (ARAGON DE NEVADO, 2001, p. 101).
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10.2.2.2. Momento de Transicdo (MT) — 5° e 6° semestres: Os co-possiveis e 0
inicio da coordenacéo de diferentes pontos de vista

Nessa etapa, a ideia/concepc¢do e préatica de pesquisa assumiram outro formato
para “B”. Se antes a pesquisa servia para diagnosticar os problemas das criangas e se
concretizava em uma ferramenta de busca de elementos do entorno e da familia, a partir
do momento de transicdo, a pesquisa passou a dar suporte tedrico e empirico na abertura

de novos possiveis para o trabalho docente.

A partir da busca e da organizacdo dos dados da pesquisa (observacéo e didlogos
com o0s sujeitos da escola parceira), a estudante empreendeu um processo de
diferenciacéo, problematizando, ndo mais as questdes comportamentais, mas sim 0s
fatores que poderiam interferir na aprendizagem.

Também percebi que ainda ha algumas dificuldades uma delas é o
espaco, a falta de ter um pétio com arvores, gramado, acredito que se
eles tivessem esse contato ao ar livre para que pudessem correr,
brincar na terra o desenvolvimento seria maior, pois muitos alunos
ficam o dia todo na creche e ndo tém esse contato, pois saem cedo e
acredito que depois vao para casa. E logico que para uma crianca
aprender a ler, interpretar, desenvolver a motricidade né&o
necessariamente precisaria deste espa¢o, mas na minha opinido é
de extrema importancia esse convivio fora da sala de aula, onde eles
possam se sentir mais a vontade e descubram coisas novas. (“B”,

movimento/tarefa APE VI do 6° semestre “O que as Diretrizes nos
dizem?”).

A analise dos espacos existentes na escola parceira, hum movimento de
tensionamento entre as diretrizes legais e 0s aspectos da realidade, permitiu a estudante
tecer uma critica em relacdo aos ambientes de aprendizagem existentes ou, nesse caso,
inexistentes em algumas escolas. O fator a ser destacado nessa postagem € a
centralidade que o desenvolvimento e a aprendizagem tiveram na sua reflexdo e o jogo
entre possiveis locais para que esses processos ocorram, a “sala de aula” e “fora da sala
de aula”. A construgdo do “co-possivel concreto”, destacado no apontamento dos

espacos “patio com arvore”, “gramado” e nas agdes “correr, brincar na terra”, marcou um

importante progresso para a estudante, que conseguiu operar com a ideia de que é
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possivel ndo ter um modelo Unico de espago-a¢do, a0 mesmo tempo em que superou a

relacédo exclusiva do professor com a sala de aula, quando afirmava no momento inicial

que “A acao docente é o trabalho do professor em sala de aula”.

Outra abordagem que “B” comecou a modificar refere-se ao processo de

diferenciacdo da ideia/concepcdo de pesquisa, na qual ndo apenas o diagnostico dos

problemas das criangas era colocado como objetivo, mas, nesse momento, também a

investigacdo das potencialidades delas foi colocada em jogo.

Quando se propde trabalhar com criangas pequenas, deve-se ter como
principio, conhecer seus interesses e necessidades, saber realmente
guem sdao, saber um pouco da histéria de cada um, conhecer a familia,
por isso a importancia da investigacdo do entorno, s6 assim podemos
compreender quais sdo as reais possibilidades dessas criangas,
lembrando que, para estas, este comego nas “escolinhas” é o pontapé
inicial para uma vida social mais ampla, longe de seus familiares. (“B”,
movimento/tarefa APE VI do 6° semestre “O que as Diretrizes nos
dizem?”).

Na sequéncia podemos verificar a construgdo de uma sintese em que a estudante

explorou os aspectos abordados anteriormente e colocou em didlogo com outro ponto de

vista.

Isto nos faz refletir que muitas vezes a escola/creche ndo precisa ter
tantos joguinhos, computadores, televisédo, claro que isto € de suma
importancia, pois 0os tempos sdo outros e isso faz parte darealidade
das criangas hoje, mas como é interessante ter um espago que se tenha
a natureza, onde eles possam se sentir a vontade, livres para criar, se
desenvolverem, os animais para que eles possam estudar a partir da
realidade vivida, um exemplo disso sdo os cavalos que em muitas
ocasifes sdo pecas fundamentais na reabilitacdo de criangcas com algum
tipo de sindrome, dificuldades motoras, os cachorros no tratamento com
criangas com cancer, enfim tantos outros exemplos. Assim como nos
mostra no texto a proposta de Frdebel, que acreditava que “a escola
para criancas pequenas deveria ser um lugar onde as criancas pudessem
ter um contato intimo com a natureza, conviver com animais, plantas e
mexer na agua e na terra”. Se esta ideia fosse implantada acredito que os
alunos iriam ter uma socializagdo bem maior, ainda mais na educacao
infantil que o interesse por tudo isso € maior. (“B”, movimento/tarefa APE
VI do 6° semestre “O planejamento como elemento fundamental ao
processo de ensino-aprendizagem”).
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Podemos destacar, entéo, trés (03) aspectos na postagem acima: 1) “B” conservou
a conduta de admitir que as agdes e as situagao nao sao exclusivas (no sentido de uma
Unica possibilidade), ou seja, a estudante acenou que existem mais possibilidades de
contextos de problematizacao para a aprendizagem. 2) podemos inferir a abertura de um
“co-possivel abstrato”™® quando “B”, além de arrolar alguns exemplos de acdes
vinculadas a uma possibilidade de contexto de aprendizado, situa-os a outros possiveis
afirmando: “enfim, tantos outros exemplos”. Por fim, 3) outra novidade desse periodo do
curso foi a busca de interlocutores para as suas reflexdes. E isso se deu com uma
progressiva coordenacdo dos elementos que serviram para reorganizar 0 seu sistema
conceitual com os diferentes pontos de vista que foram levados em conta nos processos

pesquisados e analisados.

As mesmas reflexdes realizadas no ambito dos movimentos/tarefas individuais
foram colocadas nos féruns de discussdes dos dois semestres correspondentes ao
momento de transicao (5° e 6° semestres). Ainda que n&o tenha ocorrido uma mudanca
significativa na maneira como “B” se colocava nesse espaco em relacdo aos debates, os
imperativos das certezas provisorias passaram a ter um carater de possibilidade de acao.
Nesse sentido, a utilizagcao do termo “pode”, nos seus escritos nos foruns de debate, nos
indica que sua conduta passou a conceber a ideia de que existe uma acao entre outras

possiveis.

(...)O que podemos considerar como sucesso no estagio é a riqueza de
vivéncias que estamos trazendo para nosso curso, a capacidade de se
colocar no lugar dos outros e saber suas dificuldades. (“B”, Forum APE
VI do 6° semestre “Das inteng¢des as agdes”).

(...) Através do planejamento o professor pode trabalhar as
individualidades de cada aluno, buscando a realidade de cada aluno e a
partir deste ponto trabalhar para que seus alunos cresgcam
intelectualmente e também como sujeitos, respeitando seus
semelhantes. (“B”, férum APE VI do 6° semestre “Tempo e espaco”).

Cabe destacar também que todas as producdes escritas dos movimentos/tarefas

foram problematizadas pelas professoras tutoras e pesquisadora que acompanharam

53 A abertura de um “co-possivel abstrato” se caracteriza pelo fato do sujeito situar as acgles
e/compreens®es num rol de outras possiveis.
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“B”. Assim sendo, as questfes levantadas referiam-se a formatacdo dos textos, ao
esclarecimento dos pontos levantados pela estudante e incentivavam a incluséo de
elementos debatidos nas suas reflexdes escritas a partir das leituras de textos realizadas

Nnos semestres.

Em sintese, essa etapa do curso foi marcada por alguns progressos importantes
no desenvolvimento da autonomia intelectual de “B”. Por um lado, a ideia/concepc¢ao de
pesquisa comecou a ser transformada, passando do diagnostico dos problemas da
crianca para a investigacdo dos potenciais desta para o seu desenvolvimento e a sua
aprendizagem. Consequentemente, a pratica de pesquisa contou com acdes de busca
de novos elementos dos espacgos/contextos que podem problematizar a aprendizagem
(a “sala de aula” e “fora da sala de aula”), possibilitado pela parceria com a escola,
resultando numa sintese entre elementos empiricos e teoricos. Esse processo culminou
num primeiro momento na abertura de um “co-possivel concreto”, no qual a estudante
apontou espacos e ac¢des fora da sala de aula para o desenvolvimento da aprendizagem,
e em seguida num “co-possivel abstrato” em que tomou consciéncia de que os exemplos

gue destacou estdo situados num contexto de outros possiveis.

Por outro lado, foi a partir desse momento no curso que a estudante passou a
incorporar outros pontos de vista em suas producdes escritas nos movimentos/tarefas e
féruns de debate, a partir de leituras realizadas com a inten¢éo de buscar subsidios que
embasassem seus argumentos, fato problematizado pelas professoras tutoras e

pesquisadora junto a ela.

Portanto, a diferenciacdo dos esquemas representativos e de procedimento da
pesquisa e a consequente integracao de outros elementos como a aprendizagem (e aqui
é possivel novo desdobramento, se considerarmos as dificuldades e potencialidades, os
espacgos/contextos); o ensino (novo desdobramento: estratégias pedagogicas, pesquisa)
e a coordenacao de outros pontos de vista foi tornando o sistema conceitual sobre o

trabalho docente da estudante mais complexo e rico em relagdes.
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10.2.2.3. Momento Final (MF) - 7° e 8° semestres: O co-possivel qualquer e a

coordenacéo de diferentes pontos de vista

O momento final do curso se configurou na etapa na qual “B” realizou mais
sinteses e abertura de novos possiveis. A reflexdo sobre pesquisa, avaliagdo e
planejamento no 7° semestre e a producdo da Conceituacdo da Trajetéria no Curso
(CTC) no 8° semestre permitiram a estudante organizar seu sistema conceitual na
medida em que demonstrou conservar algumas transformacdes de suas ideias iniciais.
Ao mesmo tempo, a estudante passou a coordenar, de forma mais efetiva, diferentes

pontos de vista.

Observei, no texto, que Jussara Hoffmann diferencia essas duas
aprendizagens mediadora de classificatéria. A classificatéria onde o
sujeito € convidado a repetir varias vezes o conteddo para recuperar, que
coloca o erro como resultado da acdo. Ja a mediadora € uma avaliagdo
construtivista, onde a relacdo de dialogo, de discussdes possibilitam o
entendimento entre professor e aluno. Assim podemos pensar que
para que uma avaliagdo seja efetiva na aprendizagem dos alunos é
preciso que o professor avalie cada um individualmente, através de
didlogos, de praticas reflexivas em grupo, de conversas diérias,
acompanhando o processo de conhecer e descobrir, orientando,
oferecendo novas leituras, explicar, instigé-lo a investigagdes, fazer
da pratica diaria do estudo um prazer beneficiando assim seu saber.
(“B”, movimento/tarefa APE VIl do 7° semestre “O papel da avaliacdo na
aprendizagem”).

Nesse trecho da postagem no movimento/tarefa sobre a avaliagdo no 7° semestre,
a estudante buscou elementos de outro sujeito, nesse caso a autora supracitada, que
diferencia a avaliacdo classificatéria da mediadora, para fundamentar sua hipétese
implicativa sobre avaliagdo e aprendizagem. A sentencga: “Assim podemos pensar que
para que uma avaliacdo seja efetiva na aprendizagem dos alunos € preciso que o
professor avalie(...)", além de colocar essas duas variaveis (aprendizagem e avaliagao)
em relagdo, ao tomar a avaliagdo mediadora como possibilidade, “B” justifica o0s
componentes necessarios para a sua efetivacdo: “através de dialogos, de praticas
reflexivas em grupo, de conversas diarias, acompanhando o processo de conhecer e

descobrir”. Esse é um recurso cognitivo que nao fora utilizado por ela nos momentos
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anteriores do curso e acreditamos que se tornou possivel a partir de um movimento
progressivo de coordenacgédo de outros pontos de vista e do processo de integragao e
diferenciacédo de novos elementos colocados a disposicéo para a reflexao tanto por parte
do curso, dos colegas e das professoras tutoras e pesquisadora quanto da pesquisa junto

a escola parceira.

Na sequéncia, trouxemos outro trecho da mesma postagem em que verificamos a
acdo de antecipacdo da estudante pensando na sua atuacdo no estagio docente

curricular:
Posso concluir gue minha pratica docente no periodo de estagio vai
ser organizada pensando em cada aluno individualmente, conversando
com os alunos, fazendo pareceres descritivos apoés as aulas; organizar
0 tempo para suprir as necessidades de todos alunos, atendendo mais
ainda aqueles que apresentam alguma dificuldade, promovendo
rodas de discussdes sobre determinado assunto, enfim buscar que
todos participem de forma significativa das propostas, para que
possamos avaliar de forma mediadora e que o aluno possa aprender,

onde possamos trocar conhecimentos. (“B”, movimento/tarefa APE VII
do 7° semestre “O papel da avaliagdo na aprendizagem”).

No processo de antecipacédo das acfes necessarias para a efetivacao da avaliacdo
mediadora, “B” operou com a abertura de um “co-possivel concreto” a partir do momento
em que discorreu sobre diferentes possibilidades de acdes realizaveis na pratica docente
junto as criangas, utilizando sentengas como: “conversando”, “fazendo pareceres
descritivos”, “organizar o tempo”, “atendendo mais ainda aqueles que apresentam
dificuldades”, “promovendo rodas de discussdes”. A partir da reflexdo da avaliagdo como
mediacdo do processo de aprendizagem, organizado a partir da abertura de novos
possiveis, a estudante passou a abordar a questdo do conhecimento de outra forma, ndo

mais na perspectiva da transmissao, e sim na perspectiva da troca.

“B” participou duas (02) vezes do férum “Planejamento” de APE VIl no 7° semestre,
anico férum de debates oferecido, nessa etapa, no eixo de APE. Seguem dois trechos de

suas postagens:

ApOs a leitura dos comentarios e a reflexdo sobre o assunto percebi
gue estamos em constante avaliagcdo, avaliamos n6s mesmos, avaliamos
nossos métodos, se estdo funcionando ou nd&o, avaliamos nossa
pesquisa, sendo assim a avaliacao também acontece antes, mas apos
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nosso planejamento devemos sim avaliar também. A pesquisa serve
para podermos nos familiarizar com aquilo que formos trabalhar,
para ndo chegarmos sem saber o que iremos fazer, serve para
ganharmos experiéncias sobre determinado assunto. O planejamento
serve para podermos ter um bom resultado no final, pois nada faremos
sem planejamento se quisermos obter um bom resultado. A avalia¢cao nos
mostra se 0s alunos puderam atingir os objetivos propostos ou ndo, serve
para que possamos ver seu resultado. (“B”, Forum APE VIl do 7° semestre
“Planejamento”).

(...) Sempre considerando que pesquisar sobre nossos alunos, sobre
a maneira de como se integram uns com 0S outros € muito
importante, para que possamos reavaliar nosso planejamento e
nossa atuacao enquanto professor. (“B”, Forum APE VIl do 7° semestre
“‘Planejamento”).

O primeiro trecho nos mostra que apesar de nao ter se envolvido em muitos
debates diretos com os colegas, a estudante esteve atenta as postagens destes, fazendo
consideracdes sobre suas reflexdes. Ademais, a forma de abordagem é nova, pois em
momentos anteriores “B” geralmente se dirigia as professoras tutoras e pesquisadora

respondendo as questdes levantadas por estas.

Outra questdo a pontuar, mais uma vez, assim como no momento de transicao: a
estudante vinculou a pesquisa a investigacdo da acdo das criangcas no processo de
aprendizagem, inclusive as relagdes que travam umas com as outras. Nesse sentido, ela
deu dinamicidade ao processo, destacando a importancia dessas observacdes na
avaliacdo do planejamento e da propria atuacdo como professor, e assim conservou a
ideia/concepcédo de que a pesquisa pode fundamentar o trabalho docente, incorporando

mais elementos, como o préprio planejamento e a avaliagao.

A partir desse ponto, traremos uma série de trechos do CTC do 8° semestre
mostrando como “B” sistematizou em forma de sinteses esses aspectos que foram sendo

integrados e diferenciados ao longo dos diferentes momentos do curso.

Para Hoffmann (2009): (...) Concordo com Jussara Hoffmann, pois
educar é criar um mundo de possibilidades novas, e fazer com que
através destas possibilidades o aluno possa ser desafiado e refletir
para que o professor fagca uma avaliacdo que tenha como base o saber
que o aluno traz. E preciso que estes sejam inventores, capazes de
mudar a sociedade em que vivem para melhor, compartilhando
conhecimentos reorganizando uma nova vivéncia em conjunto (“B”,
“CTC” do 8° semestre).
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No trecho destacado acima, a estudante destacou as possibilidades de criagcao no
espaco educativo. Podemos inferir que nesse momento “B” além de operar com a
abertura de novos possiveis, o fez no sentido do “co-possivel qualquer”* pela dimenséo
que da a essas possibilidades: “educar é criar um mundo de possibilidades novas”, ou
seja ha diferentes maneiras e formas possiveis de se criar, o que reflete no potencial de
desafiar o aluno. Na sequéncia de sua observacéo, ela ainda pontua o potencial criativo
do préprio aluno, numa acao implicativa no qual a partir de uma agao inventora € possivel
“‘mudar a sociedade em que vivem para melhor”. Dois pontos s&o importantes destacar
aqui, nesse momento, pelo menos nas reflexdes abordadas no CTC e em outros espacos:
1) de um lado, a estudante abandonou a ideia de que as desigualdades sdo imutaveis
(“pseudo-impossibilidade”), e 2) de outro lado, podemos considerar que a mudanga na
concepcao da possibilidade de transformacao do real esta relacionada a propria mudanca
das ac¢les praticas de aproximacao a esse real e ao entendimento do papel dos sujeitos

na reconstrucao deste.

Nos trechos seguintes, “B” abordou a importancia da experiéncia junto a escola

parceira para a sua formacao:

Sabiamos que precisdvamos da teoria, dos livros, leituras e bastante
escrita porque isto também faz parte da construcdo dos sujeitos, a partir
do momento que lemos, vamos falar e nos expressar melhor, mas
gue com a pratica dinamizamos e aprendemos muito mais(...) Uma
das melhores fases deste processo foi poder participar de forma
assiduadavida de sujeitos que ndo conheciamos e passam a ser tao
naturais e integrados com nés que passam mais do que nunca a
fazer parte de nosso processo de aprendizagem também. (“B”, “CTC”
do 8° semestre).

Nesses trechos, a estudante problematizou a vivéncia na escola, no aspecto
pratico da docéncia, que no CLPD se deu pela pesquisa junto a escola parceira e pelos
estagios docentes curriculares. Na sequéncia, ela fez uma analise do seu processo
destacando a importancia dos outros sujeitos para a sua aprendizagem, tomando

consciéncia que o processo hao é so individual, mas também social.

54 A abertura de um “co-possivel qualquer” esta relacionada ao fato do sujeito compreender que néo existe
limite, no pensamento, na construcéo de possibilidades de a¢cdes/compreensdes sobre o real.
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O potencial da pesquisa, que inicialmente era entendido apenas como ferramenta
para fazer o diagndstico dos problemas das crian¢as, da familia e da comunidade, se
expandiu para a busca de elementos sustentadores do trabalho docente no momento do

planejamento e da definicdo do conteudo a ser trabalhado:

Assim entendemos que a pesquisa € o principal ponto de partida
para se identificar um problema, ou entender algo. N&o
conseguiriamos fazer um planejamento adequado se nao
conhecéssemos nossos alunos, assim ndo poderiamos fazer diferenca no
crescimento destes, apenas passariamos contedudos pré-prontos sem
trabalhar e construir juntamente, sem haver uma participacdo dos
alunos, mas como pedagogos que buscam sempre uma melhor educacao
e gqualidade de vida precisamos sempre compatrtilhar nosso saber. (“B”,
“CTC” do 8° semestre).

Resumindo, esse terceiro momento do curso foi marcado pelas sinteses
produzidas a partir das reflexdes realizadas nos semestres anteriores. Podemos inferir
que houve consolidacdo, mesmo que proviséria®®, de um sistema conceitual que,
progressivamente, foi articulando diferentes aspectos do trabalho docente em torno da
transformacdo da ideia/conceito e pratica de pesquisa. Nesse sentido, a partir do
momento em que “B” diferenciou esses esquemas (representativo e de procedimento),
tornou-se possivel compreender de um lado, os processos de aprendizagem, ensino,

planejamento, avaliacdo, e de outro, 0s proprios sujeitos, de outra forma.

Além disso, se no comeco da andlise, o foco estava nos problemas
comportamentais, no professor como “lider” para auxiliar no processo de ajustamento das
criancas a realidade; no final do curso o foco passou para o potencial, o protagonismo e
as possibilidades educacionais, contribuindo para um sujeito ativo em seus processos,
inclusive transformando a sociedade. Essa diferenciagdo impactou na prépria concepc¢ao
de aprendizagem e de ensino, passando da ideia de transmisséo para a constru¢céo do
conhecimento, de forma relacional, em cujo processo tanto o professor quanto os alunos

sdo ativos.

55 As construgdes conceituais sdo sempre provisoérias, pois estéo suscetiveis a transformacdes.
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10.2.3. Trajetoria Cognitiva 3: Estudante “C”

10.2.3.1. Momento Inicial (MI) - 3° e 4° semestres: Da pseudonecessidade ao
possivel exigivel e a consciéncia do seu ponto de vista situado entre

outros possiveis

No momento inicial, delimitado para a analise, “C” transitava entre as “sucessoes
analogicas” a partir da experiéncia que vivenciava no CLPD, o “possivel exigivel’
lancando ideias para se repensar alguns processos educativos, no entanto, sem apontar
as acdes necessérias para a sua efetivacao e a abertura de um “co-possivel qualquer”,

na explicitacdo de que ndo ha fim para a aprendizagem.

A organizacao do pensamento de “C”, ja nessa etapa, trazia muitos elementos das
leituras realizadas no curso, assim como informacdes da escola parceira e alguns
contrapontos realizados pelos colegas. A estudante participou quatorze (14) vezes do
férum de discusséo do eixo de APE Ill do 3° semestre e cinco (05) vezes do forum de
discusséo de APE IV do 4°, e algumas delas dialogando diretamente com as postagens
dos colegas, demonstrando abertura para incorporar e coordenar os diferentes pontos de

vista.

Concordo plenamente colegas, Tiago e Veridiana, em debates, trocas
de conhecimentos aprendemos conforme as ideias Freireanas, pois
€ assim que podemos construir 0 nosso conhecimento, formar os
NosSsos conceitos, a partir das trocas colaborativas de saberes e
pensamentos diferentes. (“C”’, Forum APE Il do 3° semestre
“Categorias e conceitos no CLPD”)

Na sequéncia das postagens abaixo, verificamos a relagdo que a estudante fez

entre as leituras e a importancia da pesquisa para conhecer 0s sujeitos:

A cada tarefa, a cada leitura, fui me apaixonando mais ainda pelo curso,
e hoje digo com toda certeza que tenho verdadeiro amor pela educacéo,
leituras como: A Lingua de Eulalia, Seu Cico, Dona Clenir, Realidade
Como Realidade Humana, Histéria de Gabriel, me tocaram
profundamente, cada uma delas me deixou licdes que fizeram eu me
tornar uma pessoa mais investigativa sem formar pré-conceitos
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sobre as pessoas sem antes conhecé-las, para saber o porqué agem de
tal forma e ndo de outra, que julgariamos a mais certa. (“C”, Forum APE
Il do 3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

Esta ilustracdo buscou privilegiar a pesquisa como ponto de partida,
significando os processos de aprendizagem a partir das
experiéncias pessoais de cada aluno, pois a crianga traz consigo para
sala de aula, a sua bagagem cultural da familia e da regido onde mora, e
guantas criancas sofrem rejeicdes nas escolas hoje em dia, trazendo
magoas, medos, outros a mania de inferioridade, principalmente
nestes casos € de fundamental importancia criar comunidades de
aprendizagens buscando vivenciar suas realidades, para que se sintam
familiarizados, isso ajuda muito a superacao do isolamento fazendo com
gue conhecam a realidade do seu préximo, para que possam entender
melhor a vida e livrar-se do que os deprime ou isola. (“C”
movimento/tarefa APE Il do 3° semestre “Categorias e conceitos CLPD”).

Na pesquisa aprendi a ser uma pessoa critica construtiva, me
tornando mais observadora sem formar pré-conceitos em relagdo as
pessoas antes de realmente as conhecer. (“C”, movimento/tarefa APE IlI
do 3° semestre “Tabela categorias CLPD”).

Para adequar as praticas educativas a agdo docente na escola que
gqueremos, é preciso tomar o conhecimento de nossos alunos como
ponto de partida, conhecer suas vidas, seus modos de ser, pensar e
agir, por que pensam desta forma, por que agem de tal maneira, faco
minhas, as palavras da professora Rosa do texto de Francisco dos
Santos Kieling, “Ao invés de nés exigirmos” das criangas que elas se
adaptem, a instituicdo; n6s é que temos que nos adaptar a eles;
adaptar a escola ao mundo delas; tendo como referéncia o que elas
vivem, construindo uma troca colaborativa de experiéncias
vivenciadas, num dialogo construtivo se faz um processo democratico,
de conhecimento justo e mais humano a partir da realidade humana de
cada sujeito. (“C”, movimento/tarefa APE Ill do 3° semestre “A servigo de
que e de quem estou me formando em Pedagogia?”).

A ideia/concepcéo de pesquisa de “C”, abordada tanto nas reflexdes individuais
guanto no espaco coletivo de debate, referiu-se ao conhecimento dos sujeitos e sua
realidade, nesse momento situado mais no ambito afetivo: “me tocaram profundamente,
cada uma delas me deixou ligbes que fizeram eu me tornar uma pessoa mais investigativa
sem formar pré-conceitos”; “quantas criangas sofrem rejei¢ées nas escolas hoje em dia,
trazendo magoas, medos, outros a mania de inferioridade”, do que no ambito da
aprendizagem. Entretanto, a estudante jA admitia a necessidade de compreendé-los na
busca pela efetivacdo de “uma troca colaborativa de experiéncias vivenciadas(...)”,
demonstrando o desejo que ela sentia de abordar outras questfes na sua reflexado sobre

a pesquisa.



172

Na proxima postagem, a estudante destacou novamente a importancia da

pesquisa para a acao docente:

Acdo Docente é o professor atuando em sala de aula, buscando
conhecimentos para o ensino-aprendizagem. Qual é a relacao entre acédo
docente e pesquisa? A pesquisa € o ponto de partida para a acao
docente, porque ela é abusca de conhecimento da bagagem cultural
de um aluno. O que é entorno? Por que conhecer? Entorno é a realidade
em que o aluno vive, [seu] meio social, enfim tudo que faz parte da
comunidade escolar, lugar onde a escola esta inserida. Por que conhecer
as falas, expressfes proprias dos alunos e do entorno? Para poder
ajudar o aluno no seu desenvolvimento, conhecendo sua realidade,
seu linguajar, é possivel adequar a nossa pratica educativa, de modo que
haja uma troca colaborativa de experiéncias. (“C”, Forum APE Ill do 3°
semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

Nesse momento, a reflexdo sobre a pesquisa de aspectos da bagagem cultural do

aluno voltou-se para auxiliar o professor na sua acéo junto a ele, para ajudar no seu

desenvolvimento, ressaltando a horizontalidade desse processo: a “troca colaborativa de

experiéncias”, mesmo que nao trate, ainda, de questdes mais diretas sobre a

aprendizagem.

Temos de estar preparados e cientes de que na sala de aula nos
encontraremos com criangcas de realidades diferentes, com
bagagens culturais diversas, que pensam e veem 0 mundo de
maneira diferente, ndo podemos ter um modelo de plano de aula,
uma maneira de transmitir nosso conhecimento, é preciso conhecer
0S sujeitos e aqui cito mais uma vez a professora Rosa do texto, ja citado
acima, é nosso dever de ir atrds, conhecer cada uma das criangas da sala,
saber um pouco sobre seus pais, 0 que fazem, como se relacionam entre
si, e com o0s sujeitos que compdem seu entorno, conhecer suas
expressoes, linguagens, o verdadeiro sentido de conhecer/investigar
a realidade do aluno como é sua vida, se faz necessario até para
sabermos como chegar ao aluno, que metodologia usar durante sua
aprendizagem, pois, é sO assim que se torna possivel adequar a
nossa pratica educativa. (“C”, movimento/tarefa APE Ill do 3° semestre
“A servico de que e de quem estou me formando em Pedagogia?”)

Na postagem destacada acima, a estudante reuniu conjuntamente “sucessoées

analdgicas” em relagao aos procedimentos possiveis de conhecimento da realidade das

criancas, que ela traz das leituras realizadas no ano anterior do curso, e o “possivel

exigivel”, que aparece como consequéncia das analogias realizadas, pois serdo os
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elementos da vida da crianga, conforme “C”, que determinardo a metodologia a ser
utilizada junto a elas, prevendo a necessidade dessa relacdo (dados referentes as
criancas e acdes metodoldgicas), mesmo sem apontar, ainda, os procedimentos para

efetiva-la.

Um recurso sistematicamente utilizado por “C” nas postagens foi a reorganizagao

de suas reflexdes anteriores no sentido de dar suporte as novas questdes levantadas.

As categorias trabalhadas até entdo, sdo fundamentais na nossa
capacitacdo para a acao docente, pois € esta pesquisa/aproximacao
que nos faz vivenciar a complexa realidade no ambito escolar,
fazendo com que tenhamos experiéncias vivenciadas e ndo s6 imaginar
a pratica educativa pelas teorias. Aprendemos que acdo docente ndo
significa apenas, professor em sala de aula, mas sim aquele profissional
buscando o conhecimento para um ensino aprendizagem de qualidade,
sendo um professor que busca sempre “Educar para a vida”; que
pesquisa é o ponto de partida para conhecer, familiarizar-se com a
turma para, a partir dai poder adequar as nossas aulas de maneira
gue nao figuem mono6tonas, mas sim produtivas, onde de uma
maneira prazerosa nosso aluno se sinta bem, respeitado e valorizado.
Nos textos discutidos vimos a importancia dos sujeitos, que pessoas
mesmo sem estudo algum nos trazem uma bagagem cultural muito rica,
gue ninguém é detentor do saber, estamos sempre em constante
aprendizagem, todos os dias aprendendo coisas novas e também
tivemos a oportunidade de refletir ainda a importancia da base familiar nas
nossas vidas. Pensando na minha tarefa futura, com as experiéncias
que adquiri até aqui, vou me espelhar sempre nos métodos
construtivistas do nosso mestre Paulo Freire. (“C”, Forum APE Ill do
3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

A estudante, no avancar do semestre, no movimento de reorganizacao de suas
reflexdes, elencava novos elementos a préatica de pesquisa colocando-os em relagéo a
outros ja destacados em postagens anteriores, como a necessidade de conhecer a
realidade dos sujeitos para explicar seu modo de ser, e consequentemente, se desfazer
de pré-conceitos®®. Nesse sentido, a partir desse momento, a medida que “C” admitia que
a realidade escolar € complexa e a teoria ndo dava conta, sozinha, de diversos aspectos
dela, diferenciou seu entendimento de pesquisa, passando a integrar outras questoes
como a importancia de trazer a “bagagem dos alunos” para a sala de aula, pensando nos

processos de aprendizagem.

56 O termo “pré-conceito” aparece como uma “pseudonecessidade” para a estudante.
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Apesar de ja acenar a possibilidade de sinteses entre o que retirava das leituras e
0 que vivenciava na escola parceira e na propria troca de informagdes com os colegas,
“C” apresentou uma contradicdo entre a ideia relacionada a necessidade de buscar
elementos da realidade das criancas para fundamentar a acdo docente com o
entendimento de que depende da crianca 0 seu sucesso escolar, pensando nhuma agao
mais homogénea da escola em relacdo a oferta de oportunidades, deixando de lado as

especificidades dos sujeitos, vendo essas posi¢cdes de forma dicotdbmica e néo relacional.

Quanto ao questionamento, “Todos tém oportunidade e que alguns
aproveitam e outros nao”... Concordam? Sera que todos tém as mesmas
condi¢cdes de acesso e depende de cada um o "sucesso"? Eu penso que
na escola as oportunidades séo iguais paratodos sim, em termos de
educacéo, e apenas alguns aproveitam, porque numa sala de aula nem
sempre todos os alunos tém aquele interesse por aprender, por sugar do
seu professor mais e mais, tem sempre aqueles que néo tém interesse
nenhum em nada, 0 que muitas vezes acaba até por atrapalhar a aula dos
interessados, entdo neste sentido eu acredito que 0 sucesso escolar
depende de cada aluno. O sucesso deste aluno/desta escola é visto pelas
aprovacoes e pelo niumero de evasées no meu ponto de vista. (“C”, Forum
APE lll do 3° semestre “Categorias e conceitos no CLPD”).

No entanto, o que torna o processo de construcdo de “C” bem interessante do
ponto de vista das reconstrugdes, € que ao mesmo tempo em que langava uma “verdade”,
a estudante ja abria a possibilidade de sua critica. Nesse sentido, mesmo afirmando que
as oportunidades sdo iguais e que o0 sucesso é determinado pelas aprovacbes, no
sistema tradicionalmente empreendido pela escola, em seguida ela fez um destaque em
outro sentido em relacéo a avaliacao: “As avaliagdes nas escolas deveriam ser feitas por
pareceres, assim como estamos sendo avaliados agora” (Forum APE 11l do 3° semestre),
0 que demonstra o0 aspecto transitério dos temas que abordava, ja que problematizava a
propria questdo da aprovacédo e da evasao, que foram pontos tratados, também, a partir

da utilizac&o dos pareceres descritivos pelo CLPD.

A sintese construida, a partir das problematizacdes realizadas no eixo de APE Il
do 3° semestre, quando relacionou aspectos da pesquisa, com a aprendizagem e com a
postura do professor, diz respeito ao entendimento da acdo docente como mediadora
dos processos de aprendizagem. Podemos inferir aqui que os movimentos produzidos

pela reflexdo tedrica e pratica da pesquisa como elemento integrante do trabalho
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docente, levou também a critica epistemoldgica e pedagdgica, colocando o sujeito como
protagonista na constru¢cdo do conhecimento:

Em meu ponto de vista, 0s sujeitos nunca aprendem tudo o que o
professor ensina, o ato de aprender consiste no processo pelo qual
0 sujeito transforma, amplia seus conhecimentos prévios, sendo
gue a construcdo desse conhecimento se da por meio da
observacao, interacdo com o outro, com 0o meio em que esti
inserido e conforme o que a vida lhe solicita, o sujeito em si
aprende aquilo que ele quer aprender, aquilo que desperta o seu
interesse. Tendo em vista todas as leituras e reflexdes sobre a ardua
tarefa, que € a acdo docente, vejo o professor como um ser mediador
do conhecimento com inumeros desafios. Pois, trata-se de seres
humanos, e cada individuo age e se expressa de uma maneira diferente,
conforme seu comportamento adotado, com sua forma de ser e pensar.
(“C”, Forum APE IV do 4° semestre “Re-significando projetos de ensino-
aprendizagem”).

Para fechar a série de postagens produzidas pela estudante e classificadas no
Momento Inicial da andlise, segue um trecho de sua escrita sobre o processo de
construcdo empreendido pelos sujeitos:

O processo pedagogico requer que estejamos em constante busca,
significando e resignificando sempre nossos conceitos, podemos
entender pelo seguinte exemplo, quando lemos um texto uma Unica
vez, temos um entendimento, um conceito, quando lemos uma
segunda vez refletimos individualmente, e temos uma visdo mais
ampla, guando problematizamos em grupo vemos que coisas que
para nds passou despercebido, para as colegas teve um
significado e entdo ai construimos um novo significado e ainda
mais amplo, mais concreto. Nés educadoras precisamos estar em
constante processo de busca, lendo, pesquisando, buscando, refletindo,
procurando, criando, porque o aprender é infinito, se fazendo desta
forma necessario, estarmos sempre nos qualificando, nos
atualizando, re-significando o nosso conhecimento. (“C”, Férum
APE IV do 4° semestre “Re-significando projetos de ensino-
aprendizagem”).

Nesse trecho, “C” expressou seu entendimento epistemoldgico sobre a construcao
do conhecimento, descrevendo as etapas possiveis desse processo, demonstrando que,
no seu ponto de vista, além de ser ativo, é continuo, individual, coletivo e resulta numa
integracdo e numa diferenciagdo conceitual: “(...) e entdo ai construimos um novo

significado e ainda mais amplo, mais concreto”. Por consequéncia, a conclusdao que
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chega é que esse movimento é continuo e sem fim: “(...) porque o aprender € infinito” o
que se constitui em um “co-possivel qualquer” e ainda, para fechar a escrita, fez uma
implicacdo necessaria: se 0 processo é continuo e infinito, se faz necessario ao professor

se qualificar e se atualizar sempre.

Para resumir essa etapa, podemos arrolar algumas consideragdes: 1) ao longo
dos dois semestres, nos eixos de APE Ill e APE IV do 3° e do 4° semestres
respectivamente, “C” produziu uma série de analogias relativas a experiéncia vivenciada
como estudante transpondo-a para sua atuacao futura como docente e isso se refletiu
em diversos momentos nas suas producdes escritas, 0 que passa para o segundo
aspecto; 2) esse momento se caracterizou mais pelo levantamento de questdes, a partir
do confronto das leituras do material do curso, de outros pontos de vista com elementos
da pesquisa na escola parceira, do que pela consolidacdo de respostas, configurando,
assim, um “campo virtual de possibilidades”; 3) a maneira como a estudante se colocou
nos debates e nas reflexdes individuais nos remete a pensar sobre a sua consciéncia das
“verdades provisoérias” e do processo em permanente constru¢gdo; como consequéncia
disso, a busca pela coordenacédo dos diferentes pontos de vista, de autores, de colegas
e professoras tutoras e pesquisadora refletiu na representacdo que ela tem de que sua
posicao é uma entre outras possiveis e isso ficou claro pelo uso corrente do termo “em
meu ponto de vista”; 4) “C” transitou ora no contexto particular do curso e da escola
parceira, ora no contexto geral, extrapolando o campo da experiéncia concreta para a
generalizacdo dos processos mais amplos engendrados por qualquer sujeito, na
perspectiva do sujeito epistemoldgico, e 5) por fim, a reorganizacao do sistema conceitual
empreendido pela estudante passou pela propria reconstrucdo da ideia/conceito de
pesquisa, englobando ndo s6 os aspectos de cunho afetivo, mas também os aspectos

ligados a aprendizagem e a perspectiva epistemoldgica e pedagdgica.
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10.2.3.2. Momento de Transicdo (MT) - 5° e 6° semestres: As sucessdes
analdgicas, 0s co-possiveis e a coordenacao de diferentes pontos de

vista

O Momento de Transi¢ao foi marcado pelas discussfes sobre a gestao escolar e
o planejamento do trabalho docente. Nessa etapa “C” destacou a importancia da
pesquisa dos aspectos que compdem a gestdo relacionando com o planejamento do
trabalho docente, tendo como foco central a promoc¢édo dos processos de ensino e de
aprendizagem. Nesse sentido, a ideia/concepc¢ao e pratica de pesquisa, voltaram-se para

a busca de elementos que fundamentassem esses processos.

Ja na etapa anterior, momento inicial da anélise, “C” demonstrava em suas
reflexdes uma conduta que partia do pressuposto de que os fenbmenos estudados néao
se configuravam em cenarios simples, mas pelo contrario, compreendia-os de forma
complexa, exigindo a coordenacao de diferentes variaveis, apesar de ndo tecer muitas
relacdes e elencar diferentes aspectos naquele periodo; no entanto ja anunciava essa

necessidade.

O estagio em gestao escolar efetivado na pesquisa junto a escola parceira foi
caracterizado pela organizacao de elementos, que além de serem arrolados na producéo
escrita, foram integrados numa totalidade (no¢éo de escola) e serviram como subsidios

para a construcao de uma inferéncia légica pela estudante:

Gestdo Escolar no meu ponto de vista engloba o conjunto de individuos
gue fazem parte de uma instituicdo de ensino, direcdo, coordenagéo
pedagdgica, professores, etc., a gestdo ndo dependente apenas de um
diretor, ou equipe diretiva, mas sim de uma teia de relagdes
estabelecidas, devendo haver uma integracdo, onde todos possam
participar estruturando assim a gestao escolar. E € este grupo de
pessoas que compdem a comunidade escolar que auxilia a equipe diretiva
em todos o0s aspectos, porque gestdo escolar é parte integrante na
producao de um contexto favoravel a aprendizagem dos alunos e
deve ser democrética, participativa e autbnoma. Para que a gestédo
seja realmente democratica, € preciso que o gestor oportunize o dialogo.
Onde ha verbalizacao, troca de ideias em grupo, torna-se mais facil definir
os problemas, determinar os objetivos e as necessidades, levantando
alternativas de possiveis solug¢des, estruturando desta forma o plano
de ensino aprendizagem. (“C”, movimento/tarefa APE V do 5° semestre
“Estagio em Gestao Escolar- foco, caminhos e perspectivas”).
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Podemos destacar no trecho que, ao mesmo tempo em que abordou a importancia
de cada sujeito na composi¢cao na gestao, “C” os inseriu numa “teia de relagdes”, na qual
se produz uma série de ligagdes, culminando no “levantando alternativas de possiveis
solugdes”, o que demonstra que nao ha de anteméao receitas para lidar com 0s processos
escolares e estas sdo pensadas em conjunto podendo produzir diferentes solucdes para
as questodes colocadas. A estudante apontou ainda o método dessa producédo: “deve ser
democratica, participativa e autbnoma”. Assim, nao sé “C” explicitou a inferéncia logica
de que ha a necessidade de pensar num método coerente que possibilite a construcao
conjunta das solucbes das questdes relacionadas a escola, e aqui h4 énfase na
aprendizagem dos alunos, como também operou com o “co-possivel qualquer”,

destacando estarem em aberto as solu¢des possiveis a serem construidas pelos sujeitos.

Nos dois trechos destacados abaixo, podemos visualizar a ideia/concepcao e a

pratica de pesquisa sustentados pela estudante.

Neste momento, do nosso processo de formacdo é chegada a hora de
pensarmos a escola em sua totalidade, oportunidade de reflexéo,
observacédo e troca de saberes, para buscar entender 0s espacos, 0s
processos e as relagdes que ali se inserem. (“C”, movimento/tarefa
APE V do 5° semestre “Estagio em Gestdo Escolar- foco, caminhos e
perspectivas”).

Durante meu estagio de gestao, vou procurar ter um dialogo informal
com sujeitos dos diferentes setores, deixando-os bem a vontade para que
facam seus relatos, onde buscarei compreender como se da as funcdes
da equipe gestora, as acfes coletivas da escola, a avaliagdo dos
educandos, a formacgéo continuada dos professores, as regras internas,
0s recursos financeiros, a organizacdo da escola em todos os setores, a
participacdo da comunidade, o conselho escolar, a associagdo de pais e
mestres, a estrutura hierarquica dos sujeitos, quem participa;
disponibilidade de recursos humanos e recursos materiais, o regimento
escolar, a filosofia de trabalho, PPP, planos de ensino e objetivos da
instituicdo. Bem como o numero de funcionarios, nimero de alunos por
sala, e a distribuicdo de horérios. (“C”, movimento/tarefa APE V do 5°
semestre “Estagio em Gestédo Escolar- foco, caminhos e perspectivas”).

bY

Podemos observar que o direcionamento dado a pesquisa dos aspectos da
realidade com a intengdo de superar os “pré-conceitos”, termo muito usado na etapa
anterior, abriu espaco para o entendimento da pesquisa como acao metodoldgica de

investigacdo de elementos que compdem uma totalidade, elencando trés aspectos
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necessarios: ‘reflexao”, “observagao” e “troca de saberes”. Por outro lado, no trecho
seguinte, “C” prop06s fazer essa aproximacgdo através do didlogo e relacionou uma série
de caracteristicas a serem buscadas e compreendidas nesse processo. Por
consequéncia, a estudante diferenciou seus esquemas “representativo” (concepgao) e

“de procedimento” (pratica) de pesquisa.

Assim como no momento inicial, nessa etapa “C” seguiu trazendo outras leituras e
outros pontos de vista para fundamentar suas posicdes. Importante destacar aqui
também, que os feedbacks formulados pelas professoras tutoras e pesquisadora que
acompanharam a estudante deram maior destaque ao seu esfor¢o continuo de integrar
elementos de outros discursos, seja dos textos estudados, das postagens dos colegas e

professoras nos féruns, como também dos sujeitos da escola parceira.

O parecer nos diz que: “Atividades realizadas pela professora de brincar
com a crianga, contar-lhe histdrias, ou conversar com ela sobre uma
infinidade de temas, tanto promovem o desenvolvimento da capacidade
infantil de conhecer o mundo e a si mesmo, de sua autoconfianga e a
formacdo de motivos e interesses pessoais, quanto ampliam as
possibilidades da professora de compreender e responder as iniciativas
infantis”. Condiz com a fala da diretora quando ela me explicava as
prioridades da escola e falava que o ato de brincar é uma atividade
espontanea da crianca, sozinha ou em grupo. Através da brincadeira ela
aprende a lidar com as suas dificuldades psicoldgicas, por meio das
brincadeiras de faz de conta e imitacdo ela amplia suas possibilidades
linguisticas, psicomotoras, afetivas, sociais e cognitivas, interagindo e se
socializando. (“C”, movimento/tarefa APE VI do 6° semestre “O que as
Diretrizes nos dizem?”).

A professora me explicou que a estratégia essencial para que as
atividades sejam significativas nesta faixa etaria, € preciso trabalhar de
forma lldica, transmitindo energia de confiangca, tranquilidade,
autoestima, e muito carinho em cada atividade, enquanto ela me falava
isso me lembrava do video assistido em aula presencial “Corpo na
Creche”, onde os professores participavam ativamente das atividades
juntamente com as criangas. (“C”, movimento/tarefa APE VI do 6°
semestre “O que as Diretrizes nos dizem?”)

No movimento sobre as diretrizes curriculares, “C” confrontou diversas vezes o
estudo da legislacdo e a leitura de outros textos com as falas dos sujeitos da escola
parceira. No primeiro trecho acima, a estudante buscou a coordenacéo desses diferentes

pontos de vista para sustentar sua proposta de entendimento sobre o desenvolvimento
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infantil. J& no segundo trecho, “C”, num processo que Piaget chamou de “sucessoées
analdgicas”, remete a fala da professora a outro momento de reflexdo sobre a questéao
abordada, proporcionado por um video assistido junto aos colegas na aula presencial do
CLPD.

No contexto da pesquisa dos elementos que compdem a totalidade da nocéo de
escola, o planejamento recebeu destaque por parte de “C” na reflexdo que esta fez do

lugar dos sujeitos nos processos escolares.

Pois planejar no contexto escolar é fundamental para que acontecam
novas reflexdes, tomada de consciéncia dos principais problemas e
das possibilidades de solugdo, uma vez que organizar o processo de
construcdo do conhecimento visa pensar a agdo presente com vistas a
transformacédo da realidade, pois é em fungédo da melhoria dos servigos
educacionais que se considera importante estruturar principios que
norteiem as praticas educativas. (“C”, movimento/tarefa APE VI do 6°
semestre “O planejamento como elemento fundamental ao processo de
ensino-aprendizagem”).

Em meu ponto de vista, planejar néo é apenas reunir atividades, assim
como ao professor ndo cabe apenas ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidas, mas comprometer-se seriamente com o0 seu papel
enquanto ser mediador do conhecimento, que faz do seu aluno o
centro da atividade. (“C”, movimento/tarefa APE VI do 6° semestre “O
planejamento como elemento fundamental ao processo de ensino-
aprendizagem”).

A perspectiva epistemologica, ja explicitada no momento inicial, continuou
fundamentando sua producdo escrita sobre o trabalho docente. Nesse momento, na
discusséo sobre o planejamento, a estudante situou o ato de planejar, por parte dos
sujeitos, como um processo ativo e dindmico que possibilita “novas reflexdes, tomada de
consciéncia dos principais problemas e das possibilidades de solucdo”. Como
consequéncia, destacou que o planejamento ndo se constitui em uma lista de atividades,

abordando o papel de mediagao do professor que tem como foco central pensar no aluno.

Assim como na etapa anterior, nesse momento do curso, “C” também transitou
pelos foruns de discussdes, tendo participado oito (08) vezes. Com postagens sobre a
pesquisa, dando suporte para pensar o planejamento do trabalho pedagdégico, a
estudante desdobrou-a na busca pela compreensdo do desenvolvimento infantil para

potencializar a aprendizagem das criancgas.



181

O trabalho pedagdgico na educacéo infantil requer o desenvolvimento de
atividades que englobem o educar e o cuidar, e ha uma variedade de
saberes que precisamos articular em nossa pratica docente,
considerando a fase de desenvolvimento da crianca. Precisamos
conhecer as perspectivas que possam auxiliar no processo de
desenvolvimento infantil e na construcdao do conhecimento(...) O
educador deve se postar como mediador do processo de ensino-
aprendizagem: precisa ouvir e sentir as criancas, 0 que pensam;
observar do que brincam e como brincam; as suas concepc¢oes, 0
seu desenvolvimento, pois nessa fase inicia-se a formacdo do ser
humano sensivel. (“C”, forum APE VI do 6° semestre “Tempo e espago”).

O bom planejamento, a meu ver é aquele que valoriza a realidade do
sujeito, as caracteristicas da faixa etaria, bem como a fase de
desenvolvimento em que a crianga se encontra. Que organiza sempre
atividades que visem a expressdo dos sentimentos, emocoes,
pensamentos, desejos e necessidades, utilizando as diferentes
linguagens (corporal, oral, escrita e musical), ajustadas as diferentes
situacdes de comunicacéo de forma a compreender e ser compreendido,
enriguecendo cada vez mais a capacidade expressiva dos sujeitos. (“C”,
Foérum APE VI do 6° semestre “Das intengdes as agdes”).

Ao mesmo tempo em que “C” situou a importancia de coordenar diferentes saberes
para dar conta do trabalho docente, dando como exemplo a necessidade de conhecer os
fatores que incidem sobre o desenvolvimento e a construgéo do conhecimento por parte
das criancas, também destacou algumas acfes para efetivar essa investigacdo. Esse
processo culminou na abertura, simultaneamente, de um “co-possivel abstrato”, no qual
situa o conhecimento dos fatores — do desenvolvimento e da constru¢do do conhecimento
- entre outros: “ha uma variedade de saberes que precisamos articular’ e de um “co-
possivel concreto”, no qual antecipa uma série de procedimentos que avalia como
realizaveis ligados a pesquisa sobre 0s processos da crianga: “precisa ouvir e sentir as
criangas, o que pensam; observar do que brincam e como brincam; as suas concepgoes,

0 seu desenvolvimento”.

Em sintese, podemos afirmar que o momento de transi¢do ficou marcado, no
processo de desenvolvimento da autonomia intelectual de “C” por uma situagdo de
conservacao (situacao de equilibrio) da superacao da pseudonecessidade sustentada na
etapa anterior em relacdo a pesquisa como ferramenta para se despir de “pré-conceitos”

no sentido de sua afirmagao como recurso metodoldgico para a “reflexao”, “observacao”
e “troca de saberes” dando destaque aos processos de ensino (planejamento) e de
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aprendizagem. Culminando, assim, na transformacao da ideia/concepc¢ao de parceria e
de pesquisa, passando de uma ideia de s6 conhecer o sujeito para a ideia de a partir da
compreensao do sujeito, pensar possibilidades para a acdo pedagogica. E, além disso,
ocorreu a abertura de diferentes “co-possiveis”, explicitando as relagbes tedrico-
empiricas, na busca pela integracdo dos elementos da escola parceira com as diferentes
leituras realizadas no curso, demonstrando, portanto, disposicdo para coordenar

diferentes pontos de vista nessa construcao.

10.2.3.3. Momento Final (MF) - 7° e 8° semestres: Os co-possiveis sintetizados
nas generalizacdoes e meta-reflexdes e a coordenacao de diferentes

pontos de vista

No Momento Final do curso, a producao escrita de “C” foi ganhando um formato
mais académico no qual aparecem os cuidados com as normas da ABNT, com o
encadeamento das ideias, com as fontes das citacdes utilizadas, entre outros.
Progressivamente, a estudante foi melhorando a estrutura de seus argumentos na
medida em que integrava novos elementos do confronto das ideias dos textos estudados
com os aspectos retirados da pesquisa e do estagio curricular realizados junto a escola
parceira. A constante reorganizacdo de sua escrita, respaldada pela prépria
reorganizacdo do seu sistema conceitual, permitiu-lhe, por consequéncia, antecipar
possibilidades de acdo para a pratica docente futura, num movimento de abertura de

Nnovos possiveis.

Todavia, é importante destacar que, do ponto de vista estrutural, parece ter havido,
no caso de “C”, uma certa homeostase, no sentido de ter encontrado um ponto de
equilibrio, desde o momento de transicdo, quando ela passou a conservar uma
ideia/concepcdo de pesquisa estruturada numa perspectiva epistemoldgica,
sustentando-a nas reflexdes seguintes. Isso nao significa que ndo houve melhoramentos
realizados nos seus esquemas “representativos” e “de procedimentos”, pelo contrario; o
que podemos afirmar € que essas duas etapas, a de transicdo e a final, foram marcadas

pela abertura sucessiva de possiveis apoiadas pelos possiveis ja conquistados sem a
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necessidade de conflitos cognitivos ou desequilibrios constantes. Parece-nos, portanto,
que a estudante compreendeu a propria légica de construcdo que engendrava,
esperando, a cada tarefa de pesquisa, de leitura, de debate, compor gradativamente seu

sistema conceitual.

Nesse sentindo, esse cenario de conquistas na producéo escrita foi marcado pela
coordenacao de diferentes pontos de vista, principalmente dos sujeitos das escolas e dos
autores estudados no curso com o objetivo de produzir novas sinteses, ou seja, de propor

explicacdes ou acbes proprias a partir desse confronto.
Seguem alguns trechos em que podemos observar iSso:

A professora explicou que faz uma avaliagdo sobre o desenvolvimento
dos alunos para, a partir dai, planejar a constru¢cao do conhecimento por
eles mesmos, trabalhando bastante a leitura e a escrita (...) (“C”, APE VII
do 7° semestre, “Construindo referéncias para a docéncia a partir do
planejamento da acao pedagdgica”).

Enquanto ouvia a professora falar sobre aintengcdo maior (leitura e
escrita), lembrava da parte do texto refletido, “Planejamento da Agao
Pedagdgica — Dimensdes e Elementos para Pensar a Pratica Docente”,
gue nos diz que; Para desenvolver o comportamento leitor das criancgas,
ndo é possivel através de uma atividade, mas sim a partir de situacdes
rotineiras em que as criangas se envolvam enquanto leitores, pensando
Nnos espacos proprios para que esta acao se realize de forma continua e
nao esporadica, cito como exemplo o cantinho da leitura que deve haver
nas salas de aula, devemos incentivar nossos alunos, de modo que estes
sintam o gosto pela leitura, envolvé-los, na organizacdo deste espaco, de
forma rotineira, usar fantoches, “dedoches”, teatros, etc., somente a
atividade que envolve o sujeito, chama a sua atencao, faz com que
ele se desenvolva significativamente. (“C”, APE VIl do 7° semestre,
“Construindo referéncias para a docéncia a partir do planejamento da
acao pedagogica”).

O presente trabalho tem por objetivo, contextualizar o panorama trazido
pelo autora Jussara Hoffmann com relacdo a percepgdo que 0S
professores tém sobre o processo de avaliagdo, além disso analisar as
situacbes colocadas buscando entender as concepg¢des que as
sustentam, bem como fazer uma reflexdo sobre a avaliagdo mediadora
apontada pela autora como alternativa para a superacéo daquilo que ela
chama de “paradigma sentencioso e classificatério (p. 51)”, expondo meu
ponto de vistatanto com o que vem ocorrendo na escola em relagdo
a avaliacdo, quanto com o ponto de vista da autora, de como ela vem
propondo esse processo. (“C”, APE VIl do 7° semestre, “O papel da
avaliagdo na aprendizagem”)

(...) a avaliagédo deve ser feita em forma de acompanhamento efetivo dos
avancos e das dificuldades dos alunos, como nos diz a autora (...)
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O Acompanhamento significa estar junto aos alunos, em todos 0s
momentos possiveis, para observar passo a passo seus resultados
individuais. (“C”, APE VIl do 7° semestre, “O papel da avaliacdo na
aprendizagem”).

Nessas passagens observamos justamente o diadlogo travado entre a realidade da
escola (praticas escolares), trazida pela estudante a partir da fala da professora da escola
parceira sobre a avaliacdo, e a abordagem de uma autora referéncia sobre o assunto
(elementos tedricos), organizado pela estudante na busca pela construcdo de um ponto
de vista proprio: “expondo meu ponto de vista tanto com o que vem ocorrendo na escola
em relacdo a avaliagdo, quanto com o ponto de vista da autora, de como ela vem
propondo esse processo”. As “sucessdes analdgicas” apareceram novamente como
recurso cognitivo utilizado, a partir de seu sistema de referéncias, no embate entre acoes
praticas e ideias tedricas, como demonstrou nesse trecho: “Enquanto ouvia a professora

falar sobre a intencdo maior (leitura e escrita), lembrava da parte do texto refletido”.

As analogias foram seguidas, nesse periodo do curso, por abertura de novos
possiveis configurados nas sinteses produzidas pela estudante, tanto numa perspectiva
em que antecipava algumas acdes, pensando na pratica docente, quanto para concluir

uma reflexao.

Em minha préatica docente, no periodo do estagio em séries iniciais para
dar conta da avaliagdo mediadora, pretendo avaliar de forma continua,
observando sempre o desenvolvimento dos alunos, buscando assim
caminhos para que todos alcancem os seus objetivos, porque em
meu ponto de vista a avaliagdo mediadora, abordada no texto pela autora
assume o papel de avaliacdo orientadora e cooperativa, visando favorecer
a construcdo significativa do conhecimento, e é esta marca positiva que
guero deixar naquelas criancas no periodo em que permanecer com elas;
0 meu objetivo principal durante o estagio € atender as reais necessidades
e interesses, valorizando a realidade presente e as caracteristicas da faixa
etaria. (“C”, APE VII do 7° semestre, “O papel da avaliagdo na
aprendizagem”).

Na postagem destacada acima, “C” trouxe a questédo da avaliacdo, vislumbrando
as acdes futuras necessarias para garantir a avaliacdo mediadora, antecipando, assim,
em pensamento e expressando na escrita, uma possivel conduta enquanto pratica no

momento do estagio docente. A afirmagao de que para buscar “caminhos para que todos
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alcancem seus objetivos”, além de se configurar num “co-possivel abstrato”, indica que
existe mais de um caminho possivel, também ligado ao pressuposto de que chegar a
este passa necessariamente pela observacdo do desenvolvimento dos alunos. Nesse
sentido, existiu para a estudante uma implicacdo entre a observacdo e o
acompanhamento do desenvolvimento das criangas (componentes da pesquisa) e a

avaliacao proposta.

“C” seguiu utilizando esse mesmo mecanismo: fazer implicacées no contexto de

abertura de novos possiveis.

O papel do professor frente a escola e a sociedade € de postar-se nao
como o detentor do saber, mas como um mediador consciente de que
ensinar ndo é transferir um conhecimento pronto, mas criar situagfes
para que os alunos possam construir por si préprios, até porque néo
existe umareceita pronta para o ato de ensinar/mediar o conhecimento,
ao conhecer os alunos é que saberemos como adequar as nossas
praticas educativas para aqueles sujeitos gque ali estdo inseridos.
(“C”, “CTC” do 8° semestre).

E nosso dever enquanto educadores fazer da escola, o espago do
aprender, do socializar-se para a vida em sociedade, fundamentando o
objetivo de fortalecer nos alunos o valor da democracia e da justi¢a social,
levando-os a adquirir gradualmente a capacidade que Ihes permitira
participar da vida coletiva. Onde mobilizados a discutir problemas da
realidade em que vivem, reflitam sobre eles préprios, a fim de
formular propostas possiveis de intervencdo nessa realidade.
Levando os alunos a compreenderem o mundo em que vivem,
respeitando as diferencas e atuando de forma consciente e responsavel.
(“C”, “CTC” do 8° semestre).

No primeiro trecho, “C” destacou que a definicdo da pratica docente passa pelo
conhecimento sobre os alunos e aborda mais uma vez que o resultado dessa relacdo
estd em aberto, pois “ndo existe uma receita pronta” e para se chegar a um
encaminhamento, portanto, depende-se dos elementos da realidade organizados pela
pesquisa. Ja no segundo trecho, a estudante colocou em relacéo o fato de mobilizar os
alunos para a compreensao de suas realidades com o propésito de “formular propostas
possiveis de intervengdo nessa realidade”. Ante esse contexto das postagens da
estudante “C”, podemos inferir dois mecanismos cognitivos recorrentes utilizados por ela:
de um lado, como j& comentado anteriormente, houve a proposicdo de implica¢des, ou

seja, ‘para isso ocorrer, € preciso fazer aquilo’, caracterizada nos seguintes exemplos:
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para definir a agdo docente, € preciso buscar elementos da realidade dos sujeitos que
estdo inseridos no processo de aprendizagem; para formular propostas de intervencéo
na realidade, € preciso refletir sobre ela. Por outro lado, a abertura do “co-possivel
abstrato” ficou marcada pela conduta de conservar a ideia de que ha diferentes agbes
possiveis, a serem construidas, tanto para a pratica docente, quanto para a
transformacao da realidade. Nesse sentido, a estudante ultrapassou o contexto particular,
transitando através da generalizacdo, a um contexto mais amplo das relagdes, inferindo

gue esse processo nao é exclusivo a sua experiéncia.

A conduta de generalizacdo e de pensar as questdes em jogo de forma ampliada
surgiram em diversos momentos nessa etapa do curso. Segue um fragmento em que isso

aparece:

Outro fator importante, o professor deve ter humildade e nunca se postar
como o detentor do saber, afinal somos seres humanos em constante
aprendizado com 0 meio em gue vivemos e com 0 hosso semelhante,
certos de que ensinar nédo é transferir um conhecimento pronto, mas
criar as situagdes para que os alunos possam construir por si
préprios, ampliar os seus conhecimentos prévios. (“C”, “CTC”).

Nesse trecho “C” salientou a necessidade do professor se colocar de forma
humilde diante do processo de aprendizagem ja que também exerce tal condicdo e
pontua a importancia de criar situacdes para que os alunos sejam protagonistas na
construcdo do conhecimento. Essa postagem trouxe dois elementos: por um lado, a
escrita remete a sua concepcao epistemoldgica sobre como ocorre o processo de
aprendizagem, jA exposta em outros momentos, destacando a acdo do sujeito e a
mediacdo do professor; e, por outro lado, como ja abordado na andlise, a estudante ja
nao se remete as suas experiéncias como estudante e pesquisadora junto ao CLPD e a

escola parceira, mas generaliza a todos 0s contextos em que esse processo ocorre.

Para fechar a analise do momento final da trajetoria cognitiva de “C”, destacamos
alguns trechos do CTC para ilustrar a abordagem “meta-reflexiva” desenvolvida pela
estudante na qual ela elucidou seu proprio processo de constru¢do no CLPD, retomando

diferentes momentos de discussao.

No eixo Abordagem de Pesquisa em Educacéo |, refleti através da
ilustragéo do “Dialogo das Professoras” que me tocou profundamente,
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onde uma ndo sabia como iniciar suas atividades sem os livros didaticos
e a outra preferia conhecer seus alunos, tomando suas realidades e
anseios como ponto de partida; neste momento comecei a
compreender a importancia de conhecer quem s&o 0s sujeitos que
compdem uma turma, como forma de qualificar a construcdo do
conhecimento destes. (“C”, “CTC” do 8° semestre).

Estes movimentos iniciais me fizeram compreender que é através da
pesquisa do entorno que obtemos os subsidios necessarios para
entender, pensar, criar e decidir as praticas educativas mais adequadas
para a realidade inserida, valorizando assim a cultura e o saber local.
Pesquisar e estreitar parcerias com a comunidade escolar promove
situacbes de entendimentos e transformacdes. (“C”, “CTC” do 8°
semestre).

A partir deste momento comecamos a entender o fazer docente, ser
educador ndo é apenas ministrar quatro horas dentro de uma sala de aula,
com atividades que os livros didaticos nos oferecem, seguindo a listagem
de conteddos da matriz curricular. Infelizmente na época em que fomos
estudantes era desta forma; eu particularmente quando ingressei na
pedagogia ja sabia que o método adotado pelo professor podia
traumatizar um aluno, pois tive este exemplo dentro de minha casa, isso
aconteceu com meu irmao, mas nao sabia da importancia da pesquisa
investigacdo, ndo sabia que um professor pode e deve fazer
adequacdes, transformando os conteddos em sentido para entdo
apresenta-los aos seus alunos. (“C”, “CTC” do 8° semestre).

Costumo dizer que estatrajetoria, mudou bastante minha concepcéo
ndo s6 em relacdo ao fazer docente, mas também em minha vida
particular, mudou meu jeito de ver o mundo e as pessoas, observar
a sociedade (“C”, “CTC” 8° semestre).

Nessas passagens, a estudante além de fazer uma recapitulacdo de alguns
movimentos/tarefas, de algumas leituras e de situacdes ocorridas no CLPD, ela o fez
numa perspectiva “meta-reflexiva” destacando elementos que foram alvo de sua reflexédo
constituindo seu sistema de compreensdo sobre o fazer docente que tem a pesquisa
como método de aproximacao a realidade e de organizacdo do trabalho pedagdgico.
Nesse sentido, a forma como “C” organizou sua escrita nos permite inferir que a medida
gue construia seu referencial empirico e tedrico na busca pela compreensao da pesquisa
e do préprio fazer docente, também operou em diversos momentos com a abertura de
novos possiveis, expressa na tomada de consciéncia em relacdo ao seu processo de

construcao.

Resumindo o momento final da estudante, podemos destacar quatro (04) fatores

que ja vinham sendo desenvolvidos desde o momento de transicdo e que no momento
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final se afirmaram na conduta escrita de “C”. S&o eles: 1) a compreensédo de que 0s
processos engendrados pelos sujeitos, no que tange a constru¢do do conhecimento,
transcende a propria experiéncia num movimento de generalizacdo e de afirmacéo de
um sujeito epistémico fundamentado numa determinada concepcéao epistemoldgica; 2) a
abertura de novos possiveis, mais especificamente, o “co-possivel abstrato”, no qual a
estudante situa algumas situacdes e acfes entre outras possiveis a serem construidas;
3) a utilizacdo de implicacdes na antecipacdo de acdes necessarias no sentido de que
“para acontecer algo € necessario tal ou qual agado”, demonstrando um desencadeamento
l6gico entre as acles; e 4) a realizacdo de meta-reflexbes, na qual destacou sua
caminhada de formacéao no CLPD.
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Esquema 6: Esquema da trajetoria cognitiva da estudante “C”

‘MF

Os co-possiveis
sintetizados nas
generalizacdes e meta-
reflexdes e a
coordenacao de
diferentes pontos de
vista

* MT

As sucessoes
analdgicas, os co-
possiveis e a
coordenacdo de
. .
MI diferentes pontos de
vista

Da pseudonecessidade
ao possivel exigivel e a
consciéncia do seu
ponto de vista situado
entre outros possiveis

Fonte: autora da tese.
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busca de elementos
dos processos
escolares, mas néo
aponta
procedimentos para
efetiva-la

Quadro 3: Quadro Sintese das trajetorias cognitivas das estudantes do polo de
Santana da Boa Vista/CLPD/UFPel
“A!’ “B” “c”
Coordena- Abertura de novos Coordena- Abertura de novos Coordena- Abertura de novos
codes possiveis coes possiveis coes possiveis
Se insere nos Compreende que a | Nao traz Compreende que a Traz Compreende que a
espacos de pesquisa auxilia na | elementos das | pesquisa é a agdo de | elementos das | pesquisa é a acdo de
trocas busca de elementos | leituras, dos conhecer 0s sujeitos leituras, da conhecer 0s sujeitos
intelectuais relacionados aos debates e nem | para ajuda-los a se parceria e dos | para romper com
processos da parceria ajustar a realidade debates “pré-conceitos”;
escolares, no vivida;
entanto ndo aponta Consciéncia das
caminhos para realidade social “verdades
efetiva-la; imutavel; transitérias”;
Acao docente separagao entre Comparagdes entre
diretiva; acdo do professor e as praticas da escola
acdo do pesquisador e do CLPD
separacao entre
acao do professor e
acdo do
pesquisador
Disposicéo Coexisténcia nesse | N&o coordena | Pseudonecessi- coordena os Coexisténcia nesse
para coordenar | momento de: diferentes dade - ajustar os diferentes momento de:
diferentes pontos de sujeitos a realidade; pontos de
pontos de Pseudonecessi- vista vista; Pseudonecessi-
vista dade — A¢éo do pseudo- dade - conhecer para
o professor determina impossibilidade - Compreende romper com “pré-
(| a acao do aluno; nao se pode gue seu ponto | conceitos”;
E g transformar a de vista é um
= = Possivel exigivel — realidade entre outros Sucessdes
g = aponta a possiveis analogicas -
necessidade da relaciona a

experiéncia no CLPD
com praticas
possiveis na escola;

Possivel exigivel —
aponta a
necessidade de
busca de elementos
da crianca para
determinar as agoes
docentes, sem
aponta-las;

Co-possivel
qualquer — situa que
ndo ha fim no
processo de
construcao do
conhecimento
(“porque o aprender
¢ infinito”)
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MOMENTO DE TRANSICAO

Participativa Continua Incorpora Compreende que a Continua Compreende a
nos féruns; compreendendo leituras as pesquisa é a trazendo pesquisa como
gue a pesquisa suas escritas investigacédo dos elementos das | recurso metodolégico
Articula as auxilia na busca de potenciais das leituras, da para a “reflexdo”,
leituras elementos criangas para o parceria e dos | “observacao” e “troca
realizadas no relacionados aos desenvolvimento e a debates de saberes”;
curso processos aprendizagem;
escolares, no Passa a pensar
entanto ndo aponta Acdo de busca de possibilidades para a
caminhos para elementos nos acao pedagogica
efetiva-la; espagos/contextos numa perspectiva
(escola parceira) relacional
Ha mudancga na
concepcao da
relacdo entre
ensino e
aprendizagem
Inicio da Abertura de novos Inicio da Abertura de novos Segue Abertura de novos
coordenacdo possiveis: coordenacéo possiveis: coordenando | possiveis:
de diferentes de diferentes diferentes
pontos de Possivel exigivel — | pontos de Co-possivel pontos de Sucessées
vista aponta a vista concreto — situa a vista; analdgicas —
necessidade da realizacdo da compara situacdes
busca de elementos aprendizagem em Segue vivenciadas na
dos processos outros espagos além | compreen- escola parceira com
escolares, mas ndo da sala de aula dendo que as vivenciadas no
aponta (“patio com arvores”, | seu ponto de | curso;
procedimentos para “gramado”, “espago vista é um
efetiva-la; que se tenha a entre outros Co-possivel
natureza”); possiveis concreto — situa
Sucessdes uma série de acdes
analdgicas — Co-possivel realizaveis na busca

compara situacdes
na escola com as
situacdes
vivenciadas no
Curso;

Co-possivel
concreto - situa
uma série de acdes
realizaveis para
efetivar a pesquisa
(observar,
examinar)

abstrato — situa uma
possibilidade de
contexto de
aprendizado entre
outros possiveis
(“enfim, tantos outros
possiveis”)

pela compreenséo do
desenvolvimento da
crianca (“o que
pensam, “observar
do que brincam e
como brincam”);

Co-possivel
abstrato — situa o
conhecimento de
alguns fatores entre
outros (“ha uma
variedade de saberes
gue precisamos
articular”);

Co-possivel
qualquer — situa as
solugdes possiveis,
para as questdes da
escola, num campo
aberto a ser
construido pelos
sujeitos.
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MOMENTO FINAL

Traz mais Compreende a Traz Compreende a Traz mais Afirma a
elementos da pesquisa como elementos das | pesquisa como elementos da ideia/concepcéo de
parceria e das instrumento que leituras, dos instrumento que parceria e das | pesquisa estruturada
leituras sustenta o trabalho | debates e da sustenta o trabalho leituras na perspectiva
docente; parceria docente; epistemologica
relacional;
Realiza meta- Ha mudanca na
reflexGes concepgéo da Generaliza alguns
relacdo entre ensino processos a partir do
e aprendizagem; entendimento do
sujeito
Transformacao da epistemologico;
realidade pelos
sujeitos Realiza meta-
reflexdes
Coordena Abertura de novos Coordena Abertura de novos Segue Abertura de novos
diferentes possiveis: diferentes possiveis: coordenando | possiveis:
pontos de pontos de diferentes
vista Co-possivel vista Co-possivel pontos de Sucessdes
concreto - situa concreto — situa vista; analdgicas —
uma série de acdes diferentes relaciona a fala da
realizaveis para movimentos professora da escola

efetivar a pesquisa
(observacgao, regis-
tro, reflexéo,
avaliacéo,
planejamento)

realizaveis junto as
criancgas (fazer
pareceres, organizar
0 tempo, promover
rodas de debates);

Co-possivel
qualquer — situa que
héa diferentes
maneiras e formas
de se criar (“educar é
criar um mundo de
possibilidades
novas”)

parceira (entrevista)
com o material
estudado no curso;

Co-possiveis
abstratos — a) deixa
em aberto os
caminhos das
criancas na
aprendizagem, pois
entende que ha
Varios possiveis;

b) compreende que
h& diferentes a¢bes
possiveis, a serem
construidas, na
pratica docente.

Fonte: autora da tese.
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Esquema 7: Desenho sintese do desenvolvimento da autonomia das estudantes do
polo de Santana da Boa Vista/CLPD/UFPel

AS TROCAS INTELECTUAIS
(todos os estudantes e
professores tutores e pesquisadores)

A formacdo do grupo: os valores em jogo:
valorizagdo dos diferentes pontos de vista e das tematicas aboradadas;
- as condutas egocéntricas abriram espagos para condutas descentradas;
- 0 grupo se constituiu num ambiente problematizador;
- as trocas se efetivaram no ambiente virtual e nos encontros presenciais;
- tendéncia para relagdes mais horizontais

O engajamento nas trocas intelectuais:
os contrapontos auxiliaram na reorganizagao das ideias das estudantes;
- a mediagao da professora pesquisadora foi importante na medida em que valorizava
as ideias trazidas pelos estudantes e langava novas questoes;
- as argumentagdes e contra-argumentagdes langadas nos féruns contribuiu para que os estudantes
apreendessem que existem diversos aspectos na compreensao de um determinado fenémeno

Pesquisa {(concepgdo e praticas)
|~ = articulou outros temas:
CONTEXTO FORUNS
MOVIMENTOS/TAREFAS pratica docente; ensino; aprendizagem;
PESQUISA PESQUISA JUNTO A ESCOLA PARCEIRA planejamento; avaliagao; gestao;
sujeitos da comunidade escolar
Sujeito A
Momento Inicial:
A pseudonecessidade, o possivel exigivel e a
disposigao para coordenar diferentes pontos de vista
Momento de Transi¢ao:
A sucessao analégica, o possivel exigivel, o co-possivel concreto e o
inicio da coordenagéo de diferentes pontos de vista
Momento Final:
O co-possivel concreto; a meta-reflexao e a
coordenagao de diferentes pontos de vista
Sujeito B
Momento Inicial:
= A pseudonecessidade, a pseudo-impossibilidade e o
TRAJETORIAS COGNITIVAS ponto de vista tnico
(3 estudantes) Momento de Transigio:
Os co-possiveis e 0
inicio da coordenagao de diferentes pontos de vista
Momento Final:
O co-possivel qualquer e a coordenacao de diferentes pontos de vista

£

Sujeito C

Momento Inicial:

Da pseudonecessidade ao possivel exigivel e a
consciéncia do seu ponto de vista situado entre outros possiveis
Momento de Transigao:

As sucessodes analdgicas, os co-possiveis e a
coordenagdo de diferentes pontos de vista
Momento Final:

Os co-possiveis sintetizados nas generalizages e meta-reflexdes e a
coordenagdo de diferentes pontos de vista

DESENVOLVIMENTO DA
AUTONOMIA INTELECTUAL
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11.SINTESE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA ANALISE

Na sintese e discusséao dos resultados da analise da tese, abordamos os principais
pontos evidenciados tanto nas trocas intelectuais quanto nas trajetérias cognitivas. A
partir desses destaques, retomamos 0 problema e a hipotese da tese confronto-os com
a realidade empirica trabalhada na analise. Consequentemente, assinalamos algumas
interpretacdes no que diz respeito as relacbes entre o social (trocas intelectuais) e o
individual (trajetorias cognitivas) no desenvolvimento da autonomia intelectual das

estudantes.

11.1. As trocas intelectuais

No contexto das trocas intelectuais, algumas consideracfes sao importantes
pontuar em relacdo a formacao do grupo, aos valores construidos e ao engajamento dos
estudantes as trocas intelectuais, pensando que esse espacgo se constituiu, juntamente
com os movimentos/tarefas, num ambiente desafiador®’, tanto pelos temas abordados
quanto pelas interacfes proporcionadas para a construcao das trajetérias cognitivas das

estudantes, e, portanto, para o desenvolvimento da autonomia intelectual.

Podemos afirmar que houve um processo gradual de desenvolvimento da
cooperacao, quando observamos gue alguns elementos construidos foram conservados:
a formacé&o do grupo (sistema comum de sinais); as proposicdes tidas como validas e
valorizadas nos debates, o respeito mutuo e a reciprocidade entre os parceiros. Além do
mais, observamos de um lado que as condutas mais egocéntricas foram abrindo espaco
para condutas que buscavam a cooperacdo, como podemos destacar no caso de “B”,
que nos primeiros semestres (3° e 4°) ndo buscava a interlocugcédo e passou a fazé-lo
mais adiante no curso. Ja de outro lado, as interacdes entre os estudantes e as

professoras tutoras e pesquisadora também se transformaram, relativizando a hierarquia

57 No sentido dos “campos de tensionamentos”, que “mediante a problematizacéo das certezas anteriores
pela tomada de consciéncia das incoeréncias ou incompreensdes que colocam em duivida as certezas
adquiridas e estaveis (ARAGON DE NEVADO, 2001, p. 101).



195

existente na relacdo professor-estudante, & medida em que ambos passaram a levar em
consideragao, e em alguns momentos incorporando em seus escritos, as argumentagoes

e contra-argumentacdes de um e de outro.

Apesar das discordancias por vezes ocorridas, ndo houve ruptura dos acordos,
pois estes estavam pautados no valor geral constituido pelo grupo: a garantia de que
cada um teve o direito de dizer a sua palavra, uma premissa freireana, destacada pelo
professor PP2 na entrevista e observada em algumas postagens - como a de “C” nas
paginas 123 e 124; e de “E” na pagina 125 - sobre a importancia dos outros sujeitos no

proprio processo de construgdo do conhecimento.

Isso significa que, mesmo que em alguns momentos as concepg¢des construidas
sobre pesquisa, pratica docente, ensino, aprendizagem, planejamento, avaliacdo, gestao
e sujeitos da comunidade escolar, ndo fossem as mesmas, houve equivaléncia® entre
elas. Isso fez com o0 que 0s sujeitos em interacdo considerassem as argumentacoes de
todos igualmente validas e sustentassem um sistema de valores mais amplo, referente
aos valores intelectuais que abarcasse entdo as diferentes concepcdes em jogo. Nesse
sentido, destacamos que houve a valorizacdo do ponto de vista do outro como também

dos debates em torno das tematicas abordadas.

No caso desta tese, portanto, os valores estavam relacionados aos cdodigos
comuns®® construidos na andlise dos temas® que foram objeto, tanto, das trocas
intelectuais quanto das constru¢des individuais realizadas por cada um dos sujeitos.
Deste modo, a cada postagem, a cada troca realizada nos foruns, nos feedbacks e na
pesquisa junto a escola parceira, houve a exposicdo de uma ideia, inicial ou reelaborada,
sobre um determinado tema. O confronto dessas ideias e a incorporacdo de diferentes
leituras realizadas no curso culminou na progressiva coordenagéo de diferentes pontos
de vista e na propria constituicdo das trajetérias cognitivas. Nessa perspectiva, portanto,

além de ponderar sobre o que o colega ou professoras tutoras e pesquisadora

58 Equivaléncia no sentido de que as concepcdes sobre os temas tém o mesmo valor intelectual.

59 Os conceitos estudados a partir da leitura e da pesquisa junto a escola parceira e as acdes de pesquisa
pensadas e/ou realizadas junto a escola parceira fundamentavam as argumentagfes e contra-
argumentactes levadas aos debates.

60 Os temas considerados na andlise foram os abordados nos eixos de APE (do 3° ao 8° semestres) e no
CTC, que foram: pesquisa, pratica docente, ensino, aprendizagem, planejamento, avaliacdo, gestédo e
sujeitos da comunidade escolar
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escreveram, as estudantes organizaram e reorganizaram seus pensamentos e reflexdes

permanentemente.

Podemos inferir assim, que a dinamica de desenvolvimento da cooperacao no polo
de Santana de Boa Vista enquanto grupo de trocas intelectuais esteve em relacdo estreita
com a dindmica de desenvolvimento dos préprios estudantes. Ou seja, 0 grupo se
constituiu hum sistema que operou mediante a reorganizacao constante das ideias dos
estudantes a partir do momento em que passaram a elencar mais elementos nas suas
postagens, buscando tanto contemplar as tematicas discutidas, quanto dialogar com os
demais integrantes dos foruns e nas aulas presenciais, como nos mostra o caso da
estudante “G” (pag. 127) e também na reflexdo desse processo realizada pelas
estudantes “C” (pag. 124) e “F” (pag. 125-126).

Por fim, outro destaque importante das trocas intelectuais, que compde a
dimensdao social na analise do desenvolvimento da autonomia intelectual das estudantes,
foi a mediacdo das professoras tutoras e pesquisadora. A problematizacdo por parte
dessas interlocutoras se deu de diferentes formas ao longo do curso, ou seja, também
passou por transformacdes, e foi um recurso sistematicamente utilizado no sentido de
provocar as “certezas provisorias” (ARAGON DE NEVADO, 2001) dos estudantes.

11.2. As trajetdrias Cognitivas

A trajetéria de “A” foi marcada, no Momento Inicial, pela pseudonecessidade de
sustentar que o professor transmite o conhecimento e pela falta de sintese ocasionada
na auséncia dos dados concretos da pesquisa junto a escola parceira. Ja no Momento
de Transicdo, a estudante passou a fazer comparacoes das acdes na escola com as
agdes do CLPD empreendendo a “sucessao analdgica” e a abertura do “co-possivel
concreto”, como detalhado no capitulo da analise, a medida em que comegou a organizar
nos seus escritos, 0os dados da pesquisa junto a escola parceira. Enfim, no Momento
Final, a estudante passou a explorar mais as acoes realizaveis e realizadas na pesquisa

junto a escola parceira, culminando na abertura de novos “co-possiveis concretos”.
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A trajetéria de “B” foi marcada, no Momento Inicial pela pseudonecessidade da
pesquisa servir para fazer o diagnéstico do aluno para ajusta-lo a realidade e pela
pseudo-impossibilidade de transforma-la. Ja no Momento de Transicdo, a estudante, a
partir do contato com a escola e com outras perspectivas sobre o tema, transformou a
ideia de pesquisa passando a destacar a importancia dessa ferramenta para investigar
0s potenciais das criangas para o desenvolvimento e aprendizagem, culminando, assim,
na abertura do “co-possivel concreto” e do “co-possivel abstrato”. Enfim, no Momento
Final, com a transformacado da ideia e da pratica de pesquisa e consequentemente dos
outros temas abordados, “B” empreendeu novas aberturas de possiveis, com o “co-
possivel concreto” e o “co-possivel qualquer”.

A trajetoria de “C” foi marcada, no Momento Inicial, ao mesmo tempo pela
pseudonecessidade de sustentar a ideia da pesquisa na escola estar voltada a superacao
de “pré-conceitos”, e pela compreensdo de que seu pensamento podia estar em
transformacao. Assim, foi procedendo com as “sucessdes analdgicas”, na comparagao
que fazia das acdes da escola com as discussdes realizadas no CLPD, e com o “possivel
exigivel” em que apontava a necessidade de buscar elementos ligados a aprendizagem
da acdo das criancas para determinar as acfes docentes, no entanto sem apontar o
procedimento para fazé-lo. J& no Momento de Transicao, a estudante seguiu ampliando
sua reflexao sobre as possibilidades de a¢des de pesquisa junto a escola, o0 que culminou
na abertura de novos possiveis, como a “sucessao analdgica”, o “co-possivel concreto”,
0 “co-possivel abstrato” e o “co-possivel qualquer”. Enfim, no Momento Final, a estudante
deu sequéncia a abertura de novos possiveis, especificamente, o “co-possivel abstrato”,
e procedeu com generalizacbes nas quais sustentou que 0s processos pensados
transcendem a prépria experiéncia e podem ser pensados a outras situaces escolares.

A andlise das trajetdérias cognitivas permitiu-nos verificar uma estreita relacdo
entre: a transformacédo da ideia de pesquisa®! - enquanto objeto de reflexdo (esquema
representativo) e enquanto pratica (esquema de procedimento) na busca de elementos
para compor o conhecimento tedrico e pratico sobre a escola e o fazer docente - e a
coordenacao de diferentes pontos de vista culminando na abertura de novos possiveis.

Nesse sentido, inferimos que a abertura de novos possiveis ocorreu no contexto das

61 VVer nota de roda pé nimero 42 da pagina 136.
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trocas intelectuais oportunizado pelo curso e pela reconstrugdo conceitual e
procedimental da pesquisa e dos outros temas abordados. Por consequéncia, a
transformacdo de uma ideia culminou na transformacao de outras ideias num sistema
integrado, pois elas entrariam em conflito caso 0 pensamento ndo se reorganizasse.
Exemplo disso foi a transformagédo dos esquemas de representacdo e de procedimento
da pesquisa que ocorreu junto a transformacgéo da concepcédo da relagédo entre ensino e
aprendizagem, como nos casos de “A” e “B” que abandonaram a ideia de transmisséo do
conhecimento (enquanto uma pseudonecessidade) e passaram a sustentar uma
perspectiva relacional da constru¢cdo do conhecimento.

Nesse cenario, as trajetdrias cognitivas foram marcadas pela abertura de novos
possiveis, e pela superacéo de algumas pseudonecessidades. Entretanto, cabe destacar
que algumas pseudonecessidades ndo estdo relacionadas a conteudos equivocados,
pois quando tratamos de conhecimentos sociais, € dificil sustentarmos uma ideia como
valida irrevogavelmente, pois ela pode ser transformada. Nesse sentido, ao superar uma
pseudonecessidade como o fato de relacionar a pesquisa apenas ao abandono dos “pré-
conceitos”, no Momento Inicial, como no caso de “C”, ndo significa que se despir de
conceitos prévios ndo seja algo importante no processo de construcado conceitual e
pratico da pesquisa, mas que esse pode ser ampliado e complexificado, como verificamos
na trajetéria da estudante.

A nocado de pesquisa (concepcao e pratica) foi modificada ao longo do tempo,
primeiro mais focada na ideia de respeitar o outro, de conhecer o comportamento, depois
mais focada no diagnéstico e levantamento de elementos para compor a pratica docente,
como nos indicam as trajetérias de “C” e “B”, respectivamente.

Ainda que com algumas variacbes, como a forma de organizar os conteddos
abordados, as trajetérias cognitivas das trés (03) estudantes nos mostraram que o
desenvolvimento ocorreu a partir de um mecanismo funcional e de uma configuracéo
estrutural®> em comum. Ou seja, o desenvolvimento se deu a partir da abertura de novos
possiveis ao longo da formacdo. Na perspectiva funcional, j& no inicio das trajetorias
predominou o “possivel exigivel’, quando vislumbravam uma acdo sem apontar os

procedimentos para executa-la. Por outro lado, no aspecto estrutural, no Momento Inicial

62 Sobre os pontos de vista funcional e estrutural ver pag. 86-87 dessa tese.
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da andlise predominou o das “sucessdes analdgicas”, quando das comparagdes
realizadas principalmente com as vivéncias ocorridas no CLPD (caso de “A” e “C”"), e da
nao possibilidade de pensar numa escola diferente (caso de “B”), o que refletiu na falta
de sinteses. Ja a medida em que as discussoes e as problematizacées avancavam e 0s
elementos empiricos da escola parceira passaram a ser incorporados houve a abertura
do “co-possivel concreto”, em que houve o arrolamento de agbes possiveis para o
trabalho docente. Por fim, ocorreram a abertura do “co-possivel abstrato”, quando as
estudantes destacavam algumas acdes ou ideias num rol de outras possiveis (caso de
“B” e “C”), e a abertura do “co-possivel qualquer”’, quando houve o entendimento de
construcéo ilimitada das a¢fes e do pensamento.

Importante salientar que o fato de ter, em cada momento do curso, a
predominancia de um tipo ou outro de abertura de um novo possivel, ndo significa que o
processo tenha sido igual para as trés (03) estudantes. “C”, por exemplo, ja demonstrava
no Momento Inicial da analise (3° e 4° semestres) operar com o “co-possivel qualquer”
gquando apontava que 0 processo de aprender é infinito. Portanto, apesar do
funcionamento do pensamento apontar elementos comuns, cada trajetéria apresentou
caracteristicas préprias de desenvolvimento.

O processo de abertura de novos possiveis das estudantes confirma a tese do
construtivismo, que esta relacionada ao fato de que o conhecimento ndo esta pronto, e
gue depende de uma construgcdo progressiva na relacdo do sujeito com o objeto e do
sujeito com outros sujeitos. Se pronto estivesse, as estudantes ja teriam representado
sua noc¢ao de pesquisa como elemento integrante do trabalho docente em seus diferentes
aspectos desde o Momento Inicial do curso, ou porque ja saberiam (por ter as estruturas
do pensamento prontas e organizadas) ou por pressdo do objeto que teria que ser
desvelado em bloco de uma Unica vez. Ao invés disso, a analise das trajetdrias cognitivas
das estudantes mostrou que houve uma reorganizacdo constante desdobrada em
construcdes continuas.

Nesse contexto, os dados obtidos através da pesquisa junto a escola parceira, se
constituiram em elementos fundamentais para a construcdo de sinteses e abertura de

Nnovos possiveis, juntamente com a coordenacao de diferentes pontos de vista.
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A analise demonstrou que a compreensao individual dos processos empreendidos
na escola foi importante para essas construgées, como nos mostra o caso de “A” que
avangou na constru¢ao de novos possiveis, mais especificamente na abertura de um “co-
possivel concreto”, quando trouxe elementos da escola parceira.

Outros aspectos construidos nas trajetdrias cognitivas, no contexto de abertura de
novos possiveis, estdo relacionados:

1) a superacéo da dicotomia entre a acdo do professor e a acdo do pesquisador
no sentido da integracdo, como foram os casos de “A” e de “B” que entendiam que essas
acles, na escola, eram separadas;

2) a construcdo de implicagdes que também surgiu no processo de andlise das
trajetérias cognitivas, aparecendo como novidade no funcionamento do pensamento
depois de algum tempo de discusséo e reflexdo. Nesse sentido, as estudantes passaram
a colocar variaveis em relacao, destacando que para ocorrer algo € necessario tal acao,
no sentido de que “A implica B” (ARAGON DE NEVADO, 2001, p. 41) como demonstrou
“B” na reflexdo sobre aprendizagem e avaliacdo, destacando que “Assim podemos
pensar que para que uma avaliacado seja efetiva na aprendizagem dos alunos é preciso
que o professor avalie cada um individualmente através de dialogos (...)";

3) a compreensao de que 0s processos transcendem a experiéncia pessoal no
sentido do sujeito epistémico. Ou seja, mais para o final do curso, as estudantes
passaram a generalizar as situacdes, entendendo que é possivel estender as acdes a
outras situacdes escolares e a outros sujeitos, ja que conservaram a concepcao de que
0 processo de aprendizagem e de desenvolvimento sdo construidos pelos préprios
sujeitos;

4) e por fim, a alguns momentos de meta-reflexdo realizados por “A” e “C”, nos
quais demonstraram ter consciéncia do proprio processo de constru¢do engendrado ao
longo do curso, como destacou “A” no CTC: “(...) Neste periodo foi possivel entender uma

nova forma de aprender, através da troca de experiéncias, (...)".

Poderiamos ter trazido muitos outros escritos das estudantes para a analise,
alguns que corroboram essas transformacdes destacadas, outros que mostram que
mesmo modificando o0 seu entendimento sobre esses aspectos, algumas

“pseudonecessidades” ainda resistiram, como uma indiferenciagao, em alguns casos, do
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papel da familia e da escola, no que tange a intencionalidade pedagdgica no processo
de aprendizagem das criancas. No entanto, acreditamos que isso ndo invalida a andlise
no sentido de destacar as trajetérias cognitivas em relacdo ao desenvolvimento da
autonomia intelectual, marcado, ndo de forma linear, por progressivas integracoes,
diferenciacdes e abertura de novos possiveis, de um lado, e coordenacgdes de diferentes

pontos de vista nas suas producdes escritas, por outro.

11.3. O social e o individual no desenvolvimento da autonomia intelectual

Para responder o problema da tese: Como ocorreu o processo de construgcéo da
autonomia intelectual das estudantes no Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia
da UFPel? foi necessério abordar de um lado as trocas intelectuais ocorridas ao longo da
formacdo do CLPD®3 (dimenséo social) e de outro analisar a trajetéria cognitiva das
estudantes (dimensao individual), o que foi feito a partir da perspectiva da abertura de

Novos possiveis.

Destacamos, assim, que os achados da tese, em relacdo as trocas seguem na
mesma direcdo apontada ja em outros trabalhos dedicados a interpretacdo numa
perspectiva piagetiana. Alguns autores, entre eles CHARCZUK (2012), concordam que
para haver cooperacdo ha um caminho a ser construido e esse processo depende de
uma coordenacao progressiva dos diferentes pontos de vista. Assim como também é
importante para tornar possivel a operagdo em comum - e isso foi explorado nas
trajetdrias cognitivas - uma coordenacao progressiva dos elementos internos ao sujeito,
gue constituem uma determinada concepcdo em jogo. Dito de outra forma, no
desenvolvimento da autonomia intelectual, os sujeitos coordenam-se entre si e

coordenam-se a si préprios de forma progressiva e construtiva.

A analise realizada nos permite afirmar que o desenvolvimento da autonomia
intelectual, no processo de formagédo no CLPD, esteve relacionado a transformacéo da

nocéo de pesquisa (objeto e procedimento); a transformacéo de suas ideias prévias em

63 No caso dessa tese, foi possivel analisar o material disponibilizado no moodle a partir do 3° semestre,
como ja destacado no capitulo sobre o método.
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relacdo a outras tematicas, e as trocas estabelecidas (leituras, colegas, professores,
escola). Nesse sentido, o processo gradual de pensar novas possibilidades para a
pesquisa ha acdo docente (abertura de novos possiveis) se deu justamente pelo fato do
conhecimento ndo se constituir em um a priori e resultar da interacédo entre os sujeitos e
entre o sujeito e o objeto. A partir dessa perspectiva interpretamos a trajetdria cognitiva

das trés (03) estudantes.

Sendo assim, observamos a transformacéo da conduta das estudantes tanto nos
espacos de trocas intelectuais, nas leituras e na pesquisa nas escolas parceiras no
sentido da coordenacao progressiva de diferentes pontos de vistas. Bem como nas
trajetérias cognitivas nas quais elas passaram a integrar, ao longo da formacao,
elementos desses espagcos ao mesmo tempo em que incorporavam novos dados no
processo de reconstru¢cdo conceitual sobre a pesquisa e consequentemente sobre a
pratica docente, o ensino, a aprendizagem, o planejamento, a avaliacdo, a gestdo e os
sujeitos da comunidade escolar.

“‘A”, por exemplo, ja& demonstrava abertura para incorporar elementos das
discussbes junto aos colegas, pois era atuante nos espacos de troca contribuindo com o
debate e valorizando o ponto de vista do outro. A partir do momento em que comecgou a
coordenar as diferentes perspectivas (incluindo as leituras de textos), trazendo-as para a
sua producao escrita, aliado a pesquisa junto a escola parceira, a estudante passou a
operar com as “sucessfes analdgicas” e com o “co-possivel concreto”. Inclusive,
demonstrando ter superado a “pseudonecessidade” de determinar a acdo do aluno a
partir da acéo do professor. Por fim, a efetivacdo da coordenacdo de diferentes pontos
de vista ocorreu paralelamente e de forma cruzada, num processo de influéncia matua a
efetivacdo do “co-possivel concreto” e na formulacdo de implicacbes quando apontou
para a necessidade da acido protagonista dos alunos para a “construcido coletiva do

aprendizado”.

Ja “B”, no Momento Inicial do curso, ndo coordenava os diferentes pontos de vista
na sua producgéo escrita; nesse sentido, néo trazia elementos das leituras, dos debates e
nem da pesquisa junto a escola parceira. Nessa etapa, ainda, a estudante sustentava,

de um lado, a ideia de que a pesquisa estava relacionada a acéo de conhecer os alunos
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para ajusta-los a realidade vivida, e de outro lado, compreendia que a realidade social
era imutavel configurando uma “pseudonecessidade” e huma “pseudo-impossibilidade”.
Ja no Momento de Transicdo, “B” passou a incorporar as leituras em suas producdes
escritas, assim como a trazer dados da pesquisa junto a escola parceira. Isso refletiu na
reorganizacdo da producao escrita a medida que esses dados foram integrando a ideia
sobre a pesquisa, culminando, assim, na abertura de novos possiveis, mais
especificamente no “co-possivel concreto” e no “co-possivel-abstrato”.

No Momento Final do curso, “B” transitou pelos féruns a partir de uma postura
nova: demonstrou estar atenta as postagens dos colegas, inclusive refletindo sobre as
consideracOes destes e fazendo as suas ponderacdes, entrando na dinamica das
argumentagfes e contra-argumentagdes no grupo. A transformacdo da conduta da
estudante no ambito das trocas intelectuais também ocorreu no ambito da trajetoria
cognitiva, visto que foi 0 momento em que se afirmou a mudanca na concepgéao sobre a
pesquisa, sobre a relagdo entre ensino e aprendizagem e sobre a prépria ideia de que a
realidade seria imutavel. Nesse contexto, a abertura de novos possiveis se concretizou
com o “co-possivel concreto” e com o “co-possivel-qualquer’ e, consequentemente, a
construcdo de hipéteses implicativas tornou-se possivel também.

Por fim, a trajetdria cognitiva de “C” nos mostra que desde o Momento Inicial, a
estudante j4 abordava as tematicas buscando dialogar com outros pontos de vista. A
partir de entdo e na sequéncia do curso, a pseudonecessidade relacionada a ideia de
que a pesquisa servia para desfazer os “pré-conceitos” sobre as criangas e suas familias,
foi sendo superada a medida em que foi relacionando as experiéncias de formacao
vivenciadas no CLPD e também na reorganizagdo do pensamento na abertura do “co-
possivel concreto”, do “co-possivel abstrato” e do “co-possivel qualquer”. Mais no final do
curso, assim como “A” e “B”, também foi possivel & “C” estabelecer uma série de
implicagbes que culminam num encadeamento das agbes. Ou seja, nas trajetorias
cognitivas, as estudantes passaram, através do processo de abertura de novos possiveis,
a fazer implicagdes no sentido de destacar que “para algo ocorrer, € necessario tal ou
qual agao”.

A estratégia metodoldgica de buscar abarcar tanto as trocas intelectuais quanto as

trajetérias cognitivas, identificando as transformacdes no pensamento das estudantes
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resultou do entendimento de que € necesséario abarcar ambas na andlise do processo.
Por isso, Piaget insistia que o individual e o social fazem parte de um mesmo processo
total. Portanto, ndo ha porque supor que os mecanismos de assimilacdo e acomodacéo
gue dao conta do conhecimento de aspectos novos do objeto ndo sejam 0s mesmos para
compreender os diferentes pontos de vista, pois para apreender a perspectiva do outro é
necessario o0 mesmo movimento cognitivo, além dos aspectos afetivos e morais.

Consequentemente, podemos confirmar a nossa hipdtese de que o
desenvolvimento da autonomia intelectual, no Curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia da UFPel, foi organizado enquanto sintese a partir de duas dimensdes
igualmente importantes no processo, uma social a partir das trocas intelectuais e uma
individual a partir das trajetorias cognitivas. Nesse sentido, essas dimensdes, além de
operarem juntas no desenvolvimento da autonomia intelectual, foram organizadas pelo
sujeito de forma reciproca, ou seja, uma dimensao influenciou a outra no
desenvolvimento geral da autonomia intelectual.

Cabe destacar aqui que a parceria com a escola possibilitou trocas intelectuais
entre as estudantes e 0s sujeitos da escola, como podemos identificar em algumas
producbes escritas. Isso significa que além dos processos escolares configurarem um
objeto tematizado a partir da pesquisa, 0s sujeitos do espac¢o escolar também atuaram

como interlocutores na constru¢éo do conhecimento.

Por fim, portanto, acreditamos que a principal novidade da tese foi mostrar como
ocorreu 0 processo de desenvolvimento da autonomia intelectual na integracdo dos
aspectos relacionados as trocas intelectuais com os aspectos relacionados as trajetorias
cognitivas com suas coordenacdes e abertura de novos possiveis. Visto que a maior parte
dos trabalhos sobre desenvolvimento, ou aborda as relacfes interindividuais, ou o
desenvolvimento cognitivo. O desdobramento da perspectiva adotada nessa tese foi que
identificamos no processo que a medida em que as estudantes avancaram na abertura
de novos possiveis também passaram a coordenar mais elementos a partir do contexto
das trocas intelectuais e vice-versa, o que nos faz admitir, que de fato, assim como Piaget
ja havia elucidado, o sujeito se desenvolve na, a partir e para as relagdes sociais em que

se insere.



205

12.CONSIDERACOES FINAIS

O momento de fechamento da tese nos oportuniza trazer algumas perspectivas
pensadas ao longo do processo de analise. Para além da compreensdo do
desenvolvimento da autonomia intelectual das estudantes do Curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia da UFPel, a producao deste trabalho tem como intencéo, também,
contribuir tanto para o campo cientifico que busca permanentemente compreender 0s
processos, as relacfes e 0s sujeitos inseridos nas praticas educativas, quanto para a

reflexdo de elementos que podem compor a formacéo docente.

No campo cientifico, acreditamos que empreender uma analise que envolve as
trocas intelectuais e as trajetorias cognitivas nos ajudam a elucidar alguns pontos que
incidem nos processos formativos. Sendo assim, o objetivo de explicitar de que forma
essas dimensdes sdo organizadas pelos sujeitos se efetivou a partir das evidéncias

empiricas e da interpretacao tedrica realizada.

Em contrapartida, podemos lancar alguns aspectos a serem considerados em
pesquisas futuras e que se apresentaram como limites no avanco da anélise dessa tese
por ndo apresentar outros elementos empiricos - pelo fato dos dados ja estarem
disponiveis e ndo terem sido produzidos na pesquisa - que podem complementar a
compreensdo do processo. Sdo eles: 1) a andlise das trocas intelectuais pode ser
complexificada e enriquecida na medida em que haja 0 acompanhamento da pesquisa
junto a escola parceira buscando apreender: de que forma os estudantes se inserem
nesse espaco, como ocorrem os diadlogos, que temas sao debatidos, etc.; 2) a entrevista
clinica pode trazer outros pontos importantes que permeiam os espacgos de trocas, como
por exemplo, a interpretacéo do proprio sujeito sobre os valores, sobre a importancia dos
outros sujeitos na formacdao, etc.; e 3) a analise das trajetorias cognitivas também pode
suscitar outras questfes caso seja observada desde o inicio de um processo formativo,

0 gque néo foi possivel nessa tese como explicado no capitulo do método.

A sintese e discussao dos resultados da analise nos permite fazer algumas
ponderagBes em relagdo as propostas de formacdao inicial e continuada de professores.

Sendo assim, a tese busca contribuir para os espacos de reflexdo e producdo dos
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desenhos metodolégicos desses cursos. Nesse sentido, trouxemos 0s aspectos que, no

nosso julgamento, mais se destacaram nesse trabalho.

A analise das trajetérias cognitivas nos mostraram de que forma as estudantes
foram transformando suas ideias iniciais, principalmente sobre a pesquisa estar inserida
no contexto do trabalho docente junto a escola. Foi possivel apreender, assim, que a
concepcdo (esquema ‘“representativo”) foi se modificando & medida em que as
estudantes atuavam na pesquisa junto a escola parceira. Por conseguinte, ao mesmo
tempo em que elas foram reelaborando a concepcéo a partir da pratica, o esquema “de
procedimento” da pesquisa também foi sendo atualizado nesse processo, por isso a
abertura de novos possiveis incidiu tanto na concepgdo quanto na pratica de pesquisa.
Consequentemente, as estudantes transformaram outros conceitos relacionados a outros
temas, mas que fazem parte de um mesmo sistema conceitual se pensarmos no aparato
necessario a compreensado do trabalho docente. Nesse sentido, a transformacdo dos
esquemas “representativo” e “de procedimento” foi acompanhado pela transformagao da
ideia que tinham sobre a relacéo entre ensino e aprendizagem, por exemplo, superando

a concepcao diretiva e tornando a concepcao relacional possivel.

Dentro desse contexto, acreditamos, assim como destaca Alarcao (2001) sobre a
importancia da formacao do professor-investigador, que a pesquisa possa vir a ser um
relevante componente a ser integrado nos curriculos das licenciaturas e dos cursos de
formacdo continuada. Consideramos ainda que essa insercao se torna interessante se
atravessar a formacdo como um todo, e ndo apenas como uma disciplina, justamente por
permitir aos estudantes, de um lado, uma aproximagdo concreta dos processos
escolares, e de outro lado, potencializar suas transformacdes conceituais e sua reflexao

pratica e tedrica.

A presente tese demonstrou que as trocas intelectuais apareceram como um
importante contexto para o desenvolvimento cognitivo das estudantes, pois a medida em
gue gradativamente foram valorizando e, por vezes, incorporando elementos discursivos
de outros sujeitos, assim como as leituras, em suas producbes escritas, foram
reelaborando suas concepcdes e modificando sua conduta nas trocas. Sendo assim,

acreditamos que, independentemente da modalidade, ser presencial ou a distancia, os
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cursos de formacgéo de professores podem propor espacos de trocas, potencializando,
assim, a progressiva coordenacdo de diferentes pontos de vista, tanto dos estudantes
guanto dos professores, culminando no desenvolvimento cognitivo de ambos. Importante
destacar que, apesar dos dispositivos digitais e virtuais ndo terem sido foco de analise
da tese, as TDIC podem se constituir em importante elemento potencializador das trocas
intelectuais num curso de formacgédo de professores, como foi o caso dos féruns de

debates, ferramenta do moodle, utilizados ao longo de todo o CLPD.

Outro ponto que apareceu na tese foi a importancia da mediacéo das professoras
tutoras e pesquisadora. Por mais que nao tenha sido objeto da andlise, a forma como as
docentes do curso se inseriram nas trocas e nos retornos, atraves dos feedbacks aos
estudantes, também configura como aspecto do processo de reorganizacdo do
pensamento destes. Numa perspectiva interacionista e construtivista, podemos inferir
que tais sujeitos atuaram, ao mesmo tempo, como fatores de “desestabilizacdo das
certezas” e de “apoio a superacéo dos conflitos/desequilibrios” (ARAGON DE NEVADO,
2001, p. 203). Sendo assim, consideramos pertinente a reflexdo continua sobre a
importancia da mediacdo dos professores junto aos estudantes, para além da
transmissdo de conteudos e da avaliacao classificatdria destes, abrindo espaco para a
producédo de interacfes e de diadlogos efetivos na constru¢do do conhecimento.

Por fim, a escrita da tese nos levou a refletir sobre os processos de avaliacdo das
construcbes dos estudantes de um modo geral. Acreditamos assim, e retomamos
novamente a perspectiva de Alarcdo (2001) sobre o professor-investigador, que os
espacos de docéncia podem servir como um rico contexto de pesquisa, reflexdo e
compreensao do desenvolvimento e dos progressos dos estudantes, em qualquer nivel,
seja na educacao basica, seja na educacédo universitaria, seja na formacéo continuada.
Destacamos ainda que, a analise dessa tese nos ajuda nesse empreendimento, além de
avaliar os estudantes no que sabem, acompanhar o desenvolvimento destes nos permite
apreender e problematizar junto a eles o proprio processo construido contribuindo, assim,
para a meta-reflexdo individual e consequentemente para o desenvolvimento da
autonomia intelectual. Para tanto, torna-se imprescindivel o comprometimento da propria

formacao que deve ser continua nos seus aspectos praticos e tedricos.
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14. APENDICES

APENDICE A - TERMO DE AUTORIZAGCAO INSTITUCIONAL — COORDENAGCAO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A DISTANCIA DA UFPEL.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL -UFRGS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDU
DOUTORADO EM EDUCACAO

Termo de Autorizacédo Institucional

Colegiado do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia

Senhora Coordenadora Lilian Lorenzato Rodriguez,

Eu, Analisa Zorzi, doutoranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRGS, minha
orientadora Professora Dra. Rosane Aragon solicitamos autorizacéo para realizar a pesquisa que tem como
objetivo analisar a constru¢éo da autonomia das estudantes egressas do curso ao longo de sua formagéo.
A pesquisa que sera desenvolvida pela doutoranda implica na organizacgéo e andlise de dados relacionados
as producbes escritas das estudantes, e as interacfes entre as estudantes e tutoras e professoras no
Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem/Moodle utilizado pelo curso entre os anos de 2010 e 2014.

A pesquisa tem como objetivo principal:

Analisar como ocorreu a construcdo da autonomia das estudantes no Curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia da UFPel.

Sera realizada a analise do material escrito produzido pelas estudantes, bem como as intera¢des realizadas
entre as estudantes e tutoras e professoras no periodo de 2010 e 2014 da turma 4 do Curso de Licenciatura
em Pedagogia a Distancia da UFPel.

Sera assegurada a preservacao da identidade das estudantes, das tutoras e das professoras e 0s seus
nomes serao substituidos por nomes ficticios ou codigos.

Sera submetido a essas, também, um termo de consentimento no qual os sujeitos serdo esclarecidos sobre
a pesquisa.

Esses resultados serdo utilizados para fins especificos de pesquisa para a produ¢éo da tese de doutorado,
artigos cientificos e outras producdes académicas.

Em caso de davida, entrar em contato com a doutoranda e/ou orientadora

Obrigada,
Orientadora Doutoranda
Profa. Dra. Rosane Aragon Analisa Zorzi
Eu, , coordenadora do Curso de

Licenciatura em Pedagogia a Distancia representando o colegiado do Curso de Licenciatura em Pedagogia
a Distancia, declaro que o colegiado do curso foi devidamente esclarecido acerca da pesquisa que sera
desenvolvida pela doutoranda Analisa Zorzi, tendo como orientadora a Profa. Dra. Rosane Aragon
(PPGEDU - Faced/UFRGS) e que autorizo a realizacdo da coleta de dados nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem utilizados pelo curso no periodo de 2010 a 2014 para a realizagdo da pesquisa sobre a
construcéo da autonomia das estudantes na formacé&o no Curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia
da UFPel. Declaro também que recebi uma cépia deste termo de consentimento

Pelotas, de de 2016.

Assinatura e carimbo:
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA ESTUDANTE EGRESSA
DO CURSO.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL -UFRGS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO - PPGEDU
DOUTORADO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA ESTUDANTE EGRESSA DO CURSO.

Esta é uma pesquisa de doutorado de Analisa Zorzi do Programa de Pés-graduacdo em Educacao,
orientada pela Profa. Dra Rosane Aragén, que tem por finalidade investigar como ocorreu a construcéo da
autonomia intelectual das estudantes do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel.
Solicita-se, apos leitura, a concordancia dos seguintes termos:

I- Os dados da pesquisa serdo levantados a partir da leitura da producgéo escritas das estudantes nas
tarefas, diarios e das interagfes entre as estudantes e tutoras e professoras realizadas nos féruns e trocas
de mensagens localizados no moodle académico utilizado pelo curso entre os anos de 2010 e 2014;

II- A egressa do curso autoriza a pesquisadora a utilizar suas contribuicdes com a finalidade de colaborar
com a pesquisa, na condicao de ter sua identidade preservada nas publica¢des desta pesquisa.

Ill- Participando desta pesquisa, vocé permitird 0 acesso e a utilizacdo de suas producdes académicas
durante a realizacé@o de todo o curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel.

IV- Escritas referentes a assuntos pessoais da estudante em conversa com outros sujeitos no ambiente
nao serdo utilizadas na pesquisa.

V- Restando alguma duavida sobre a pesquisa, entrar em contato pelo email: ana.lpdufpel@gmail.com,
obrigadal

Assinatura do participante da pesquisa


mailto:ana.lpdufpel@gmail.com
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA TUTORA E DA
PROFESSORA FORMADORA DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A DISTANCIA DA
UFPEL.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL -UFRGS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO - PPGEDU
DOUTORADO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA TUTORA E DA PROFESSORA
FORMADORA DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A DISTANCIA DA UFPEL

Esta é uma pesquisa de doutorado de Analisa Zorzi do Programa de Pdés-graduacdo em Educacéao,
orientada pela Profa. Dra Rosane Aragén, que tem por finalidade investigar como ocorreu a constru¢éo da
autonomia intelectual das estudantes do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel.
Solicita-se, ap6s leitura, a concordancia dos seguintes termos:

I- Os dados da pesquisa serdo levantados a partir da leitura da producéo escritas das estudantes nas
tarefas, diarios e das interacdes entre as estudantes e tutoras e professoras realizadas nos féruns e trocas
de mensagens localizados no moodle académico utilizado pelo curso entre os anos de 2010 e 2014;

II- A tutora e professora autorizam a pesquisadora a utilizar suas contribuicbes com a finalidade de
colaborar com a pesquisa, na condicdo de ter sua identidade preservada nas publicacfes desta pesquisa.
IlI- Participando desta pesquisa, vocé permitira o acesso e a utilizacdo de suas publicacdes realizadas no
curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFPel.

IV- Escritas referentes a assuntos pessoais da tutora e da professora em conversa com outros sujeitos no
ambiente ndo serdo utilizadas na pesquisa.

V- Restando alguma duavida sobre a pesquisa, entrar em contato pelo email: ana.lpdufpel@gmail.com,
obrigadal

Assinatura do participante da pesquisa


mailto:ana.lpdufpel@gmail.com

