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RESUMO

Este trabalho trata de uma pesquisa-formacdo que observa o0s principios
tedrico-metodoldgicos da interdisciplinaridade e propde reflexbes sobre a
atitude interdisciplinar do formador do professor pela autonomia profissional.
Objetiva-se compreender a dire¢cdo na qual deve caminhar a pratica do docente
formador para mediar a construgdo da autonomia profissional de tipo novo do
futuro professor dos anos iniciais do ensino fundamental. Na procura de um
novo sentido na acdo didatico-pedagogica, observou-se a trajetéria de seus
movimentos articulando-os a histéria de vida, aos significados dos circulos do
sentido de Pineau e as categorias da interdisciplinaridade de Fazenda. O
caminho da investigacao observa os sinais da autogestao e autoconstrucao da
autonomia nos parametros existenciais da atualidade, emoldurados por um
ambiente de conhecimento com incorporacdo constante de dados novos nas
diversas situacdes que requisitam a aprendizagem autdonoma. Busca, ainda,
explorar, validar e explicitar a natureza e a direcdo da acdo didatica nos
principios de uma préatica docente interdisciplinar. Utiliza-se de registros da
memoaria da pratica ha docéncia no ensino superior, analise documental, grupo
focal e questionario com abertura para uma analise qualitativa dos relatos de
alunos do curso de Pedagogia (UniBH). A vivéncia da atitude interdisciplinar,
com os toques metodoldgicos interdisciplinares, possibilita compreender
limites, dificuldades e possibilidades na acdo mediadora do docente formador
do professor pela aprendizagem da autonomia de tipo novo, no contexto da
formacédo de professores para a escola basica.

Palavras-chave: atitude interdisciplinar, mediacdo pedagodgica, formacao de
professores e autonomia profissional.



ABSTRACT

The present work is about a formation-research which is carried out under the
theoretical-methodological principles of interdisciplinary thought. It also
proposes reflections over the interdisciplinary stance of the teacher of the
future elementary school teacher through professional autonomy. The aim is to
understand which direction must be taken by the practice of the teacher’s
teacher in order to mediate the construction of the professional autonomy
(specifically the ‘new kind’ of autonomy) of the future teacher of the early years
of elementary school. In the search for a new meaning in the didactical-
pedagogical action, we have observed the trajectory of its movements,
connecting them with a given life story as well as with the meanings of the
meaning circle of Pineau and the interdisciplinary categories of Fazenda. The
path of the investigation takes into account the signals stemming from the self-
governance and the self-construction of autonomy under the existential
parameters of these days, shaped by an environment of knowledge with
frequent assimilation of new data in the various situations which demand
autonomous learning. We seek, furthermore, to explore, validate and make
explicit the nature and the direction of the didactical action under the principles
of an interdisciplinary educational practice. We use memory records of the
practice of teaching in the universities, documental analysis, focal groups as
well as the answers from a survey which has an opening for a qualitative
analysis of the accounts produced by students of the Pedagogy course
(UniBH). The experience of an interdisciplinary stance, with the interdisciplinary
methodological backings, allows for the comprehension of limits, difficulties and
possibilities in the mediating action of the teacher of the future teacher by
learning the ‘new kind’ of autonomy.

Key-words: interdisciplinary stance, pedagogical mediation, formation of
teachers, professional autonomy.
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1 AS PERGUNTAS: trechos do caminho no circulo do sentido
da pratica pela autonomia profissional

Ha perguntas a serem feitas insistentemente por todos
nos e que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por
estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente de repente nada tivéssemos que ver
com o mundo, um la fora e distante mundo, alheado de
nos e nés dele. Em favor de que estudo? Em favor de
quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?
(FREIRE, 1996)

Aprender a perguntar, sob a 6tica interdisciplinar, leva-nos a reaprender a ouvir
a propria pergunta para encontrar trechos do caminho de respostas que nos
conectam a outras questdes que induzem ao conhecimento de nés mesmos na
relacdo que estabelecemos com o outro e com 0 mundo que nos cerca. Esse
perguntar ndo € descomprometido, ndo é distante e tem um porqué e uma

finalidade em favor de quem estudo.

Desse modo, para aprender a perguntar a mim mesma sobre o sentido da tese
na vida de quem a propde e em que uma tese pode contribuir para a vida das
pessoas foi necessario iniciar um processo de escuta de mim mesma, a partir
do momento que a professora Fazenda® fez estas perguntas, em 2008, em um
dos primeiros encontros do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Interdisciplinaridade (GEPI) da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
(PUC/SP). Naquele momento, embora as ideias-chave das questdes que
escolhera para desenvolver no doutorado - interdisciplinaridade e autonomia
profissional - tivessem significado para mim, eu ainda nédo havia me perguntado

pelo sentido de uma tese na minha vida.

Muitas vezes, na organizacdo de um trabalho de tese, ao passarmos do reino
das indagacles para o das acdes, organizamos nossO universo intelectual e
nos deixamos seduzir pelas respostas da consagracdo epistemoldgica dos

conceitos de uma ou outra disciplina. Em vista dessa consideracdo, em

! Professora coordenadora do GEPI — PUC/SP
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determinados momentos deste texto, fundamento minhas reflexdes em autores
de orientacdes filoséficas diferentes, com o propdésito de dar a determinados
conceitos relativa autonomia para que eu possa imprimir-lhes mais significados
no contexto em que os utlizo. Assim, considerei importante aprender a
perguntar e a ouvir em/de diferentes fontes, para um pensar mais integrativo as
conexdes que precisamos tecer em um campo mais amplo de investigacao. E,
ainda, aprender a perguntar para fazer a travessia na produgéo de sentidos de
um projeto de tese, de um projeto de vida.

Algum tempo depois, no decorrer daquele semestre letivo, me dei conta da
profundidade das perguntas da professora Fazenda sobre o sentido e a
validade de uma tese ao me lembrar das reflexdes que havia feito quando li a
histéria do encontro de Mika? - uma espécie de Pequeno Principe - com Joakin,
um menino de oito anos. Mika explicou que do lugar de onde viera sempre
fazem uma reveréncia quando alguém propde uma pergunta fascinante. E
guanto mais profunda for a pergunta, mais profundamente eles se inclinam. E,
ainda, que “uma resposta nunca merece uma reveréncia, mesmo que
inteligente e correta, nem assim se deve curvar para ela”, pois, quando se
inclina, da-se a “passagem”. E nunca se “deve dar passagem para uma
resposta” que “é sempre um trecho do caminho” que esta atras de néds. “So
uma pergunta pode apontar um caminho para frente”. (GAARDER, 1997, p.
29).

Eu me propunha a discutir uma questdo que, de certo modo, embora
considerada no meio educacional um slogan pedagégico®, poderia ser vista por
outro prisma quando entendida, no contexto atual, como uma das lacunas na
formacdo docente e como necessidade de encontrar brechas para melhor

gualificar a préatica nas escolas.

No cenario educacional contemporaneo, a posi¢ao que marca a velocidade nas

respostas as dificuldades para melhorar a pratica pedagogica nem sempre

% Mika é personagem do livro Ei! Tem alguém ai? do autor Gaardner (1997).
% Contreras (2002) refere-se ao desgaste no uso da palavra autonomia no meio educacional
atribuindo-lhe um sentido de slogan (propaganda) pedagogico.
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inclui a discusséo do sentido das acdes que realizamos. Do lugar de onde eu
venho - professora de cursos de formagédo do professor dos anos iniciais da
escola bésica -, de modo geral, tenho vivenciado a cultura das respostas na
pratica dos formadores dos professores. Essa cultura decorre, em parte, da
prépria matriz de formacdo do docente formador que ensina como aprendeu:
recebendo respostas. No entanto, outros aspectos sdo relevantes na
composigdo dessa cultura. Decorrem também como alternativa da préatica do
formador que apresenta mais respostas que perguntas, tendo em vista
minimizar problemas originados na formacdo de educacdo basica dos
graduandos, relacionados aos conhecimentos prévios, bagagem cultural, entre

outros.

Considero que essa pratica pode levar a um proceder didatico-pedagogico-
dependente®. Pode ser destacado também que na formacao de nivel superior,
guase sempre 0 curso é compacto em carga horaria, o que solicita do formador
alternativas pedagogicas de respostas mais rapidas para trabalhar o contetdo
proposto nas ementas de ensino. E ainda, geralmente, os alunos dos cursos de
licenciatura vivem o embate nas fronteiras entre o tempo cronoldgico e o tempo
kairologico® para estudo. Em sua maioria, ingressam nas faculdades solicitando
respostas que caibam numa formacdo em tempo cronologico restrito e se
acomodem a um proceder didatico-pedagogico-dependente. Essas questdes

podem apresentar implicacbes tanto na qualidade da formacdo dos

* Utilizo a expressdo didatico-pedagdgico-dependente para emprestar sentido ao agir

pedagégico que privilegia 0 emprego de respostas prontas que ndo estimulam a didvida e o
guestionamento na constru¢do do conhecimento do aluno. Contudo, ndo desconsidero que a
autonomia, embora, vista como um ideal pedagégico de ensino tenha, por objetivo que o aluno
“seja capaz de criar solugbes proprias para novos problemas”, a acdo do professor, ao
“fornecer certas regras ou procedimentos ao aluno”, ndo o impede de desenvolver sua
autonomia, mas o auxilia nesse sentido (CARVALHO, 1999, p. 67-68).

® Pineau (2004) discute o tema polémico da relacdo do sujeito com o tempo em suas diversas
modalidades: tempo cronolégico e kairoldgico, tempo educativo e da formacdo permanente,
tempos sociais (macrossocial e microssocial), entre outros. Faz também consideracdes as
experiéncias temporais como: histérias de vida, autoformacao, heteroformacao e ecoformacéo.
Para o autor, o fato de vivermos no tempo em que h& impossibilidade de determinar fronteiras
temporais absolutamente objetivas entre as diversas modalidades de temporalidade, justifica a
possibilidade subjetiva de fazé-lo. Conforme Pineau (2004), estamos no tempo autoorganizador
da vida, o da articulagéo entre o do cronos sociais (“tempo externo objetivado pelo reldgio”) e o
do Kronos associal (vivenciado na “escolha do momento oportuno”, como outra fonte de
sincronizar o tempo com a “abertura para outras temporalidades”); o controle do tempo objetivo
com o tempo subjetivo. (PINEAU, 2004, p. 129-131).
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licenciandos, como na qualidade do ensino que irdo ofertar na atuacdo

profissional nas escolas.

As criticas a qualidade dos cursos de licenciatura tém sido reforcadas pelos
resultados de pesquisas® quando apontam, para alguns contextos, a ma
gualidade dos cursos de formacéao de professores, os dilemas do professor que
se colocam na articulacdo teoria pratica, a desvalorizagcdo da profissdo
professor, o perfil do aluno-professor desses cursos que, de modo geral, ndo é
capaz de autonomia profissional para articular, no cotidiano da pratica, os
conteudos adquiridos no curso de graduacado para a sua formacdo académico-
profissional. A autonomia profissional, no contexto da formacéo de professores,
€ percebida como um valor que deve sustentar o pensamento e a acdo do
professor para buscar um dominio da pratica e um maior controle do trabalho
pedagogico. (VEIGA apud AMARAL, 2002).

Minimizar ou solucionar os problemas da formacéo inicial de professores para
incidir na melhoria da qualidade do ensino publico brasileiro de educacdo
basica, de modo geral, tém sido um desafio das Instituicbes de Ensino Superior
(IES) formadoras do professor enquanto um profissional competente, critico,
reflexivo e autbnomo. As recomendacfes legais (Resolucdo CNE/CP N°
1/2002; Parecer CNE/CP 009/2001) para esse perfil de professor e as metas
definidas pelas IES nos projetos pedagdgicos de cursos de formacdo de

professores definem principios e diretrizes para uma formacédo fundamentada

® O estudo coordenado por Bernadete Gatti e Barreto (2009) “Professores do Brasil: impasses
e desafios” apresenta indicadores importantes como condi¢cdes socioecondmicas, a bagagem
cultural das familias de que provém os estudantes do Curso de Pedagogia e ainda as
condi¢Bes educativas oferecidas pelas instituicbes formadoras, entre outras questdes. Teixeira
(2002), em estudo sobre “Pratica docente e autonomia do aluno na graduacéo”, apresenta,
entre outros elementos, a falta de dominio de conceitos basicos. O estudo realizado pelo
GEIFOPE — UniBH/2008-2009 (XV ENDIPE, 2010) - Dilemas epistemolégicos na formacéo de
professores da educacgdo basica - discute os dilemas epistemolégicos que se colocam na
articulacdo entre o conhecimento adquirido na formacé&o inicial nos cursos de Historia, Letras,
Matemética e Pedagogia (UniBH) e a pratica docente nas unidades escolares da rede de
ensino da Educagcdo Basica de Belo Horizonte, a partir de quesitos considerados
estruturadores de uma boa prética educacional. Embora o termo “bom” seja dificil de adjetivar,
ao definir os quesitos indicadores de boas praticas, o GEIFOPE fundamentou-se em literatura
especifica (THOMAS; PRING, 2007 - Educacéo baseada em evidéncias) e em observacdes a
partir de experiéncias referendadas em pesquisas com egressos do curso de Pedagogia
(2004).
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na acao-reflexdo-acao, interdisciplinaridade, pesquisa, autonomia, entre outros

guesitos.

No entanto, o conceito de autonomia vem se configurando mais como um
slogan pedagdgico desgastado pelo uso propagandistico nos objetivos dos
diversos setores e projetos educativos e menos como um icone ou ideia-forca
gue pode nortear a qualidade na pratica educativa por um tipo novo de
autonomia profissional. Esse tipo novo de autonomia requer que o professor va
além da repeticdo de regras e técnicas para ensinar, aprendidas na formacao
na graduacao, e faca escolhas apoiadas em evidéncias de praticas referéncias
gue podem ser estruturantes no contexto, conforme exigéncias do trabalho

profissional.

Desse modo, precisa encontrar pontos de equilibrio nas alternativas, para
exercer sua autonomia diante das possibilidades de caminhar na pratica tendo
em conta a diversidade e ou adversidade das situacbes no cotidiano
profissional. Demanda, portanto, investimento na propria formacdo com
aprendizagem autdnoma, de modo a refletir sobre a¢des que promovam o seu

desenvolvimento profissional.

N&o é proposito deste estudo discutir os diversos entraves no nosso sistema
educacional (violéncia na sociedade e na familia e seus reflexos na escola;
conflitos de valores entre escola e familia quanto ao papel de cada uma na
responsabilidade das causas do mau desempenho escolar dos alunos; politicas
de formacéo e atuacéo do professor; condi¢cdes de trabalho, entre outros), mas
reconheco a interferéncia destes no desenvolvimento profissional do professor
e na qualidade na educacéao brasileira, nos diferentes niveis e modalidades de

ensino.

Mesmo diante do cenario de entraves que interferem na pratica docente, inovar
e atualizar continuamente a acéo pedagogica, para melhor qualificar o ensino e
obter bons resultados de aprendizagem, pautada no aprender a aprender

significativo para sua aplicacdo conforme o contexto se tornou uma referéncia
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externa firmada nas representacdes sociais. Os indices ndo confortaveis dos
exames de avaliacdo’ (SAEB, Prova Brasil, ENEM, PISA) sobre o desempenho
escolar dos estudantes brasileiros integram o conjunto de questdes que devem
ser levadas em conta na constituicdo das referéncias externas para a qualidade
na pratica pedagdgica e um desafio e conquista a serem internalizados na

autogestéo da autonomia profissional.

Por que o tema autonomia é uma questdo que me instiga, interessa e
compromete na busca do seu sentido na minha pratica de docente
formadora do professor?

Ao longo do desenvolvimento desta tese, as orientacdes tedrico-metodoldgicas
da professora Fazenda e as perguntas feitas no encontro no GEPI-PUC, em
2008, foram caminho de tantas outras que me fizeram buscar o sentido do
tema autonomia no meu projeto de tese, na minha vida. Como reforca Fazenda
em suas orientacfes, a pergunta de pesquisa é uma questao existencial, sO

existe uma pesquisa em nossa trajetéria®.

Assim, dando passagem a outras perguntas, fui percebendo a relevancia
pessoal do estudo da autonomia na formacdo do professor, ou seja, ao
focalizar a minha pratica pela autonomia profissional, eu estaria também
focalizando-a no conjunto das praticas docentes. E, ao refletir sobre ela,
poderia perceber a minha singularidade; no entanto, no desenvolvimento da
minha acdo docente estaria a sua ressonancia social, uma vez que, nos termos
de Sacristan (1999, p.56), “o protagonista da agao nunca esta so: toda a cultura
por ele assimilada o acompanha”. Ha, pois, ha uma recorréncia que se
manifesta na “dupla faceta da agao: ser do sujeito e estar sujeita a cultura”.
(SACRISTAN, 1999, p.61).

Com o apoio nas ideias de Sacristan (1999), percebo a importancia de

compreender o caminho da abstracdo e da teoria que guiam a acao na pratica

" No portal do MEC/INEP encontramos andlises com resultados dos exames de avaliacio
citados, que apontam detalhes das dificuldades no desempenho escolar dos estudantes
brasileiros e nos permitem afirmar este desconforto. Ver: http://portalideb.inep.gov.br/

® Anotacdes de aula da disciplina - LP: Interdisciplinaridade: Interdisciplinaridade na Educacao:
fundamentos epistemolégicos e metodoldgicos (FAZENDA, 2008).


http://portalideb.inep.gov.br/
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dos professores, pois nem sO de préatica vivem os seres humanos. Nesse
caminho, na medida em que as acdes se repetem e sdo observadas as suas
semelhancas ou diferencas, as representacfes de acbes com caracteristicas
semelhantes passam a ser esquemas mais gerais, mais abstratos que se
tornam principios de explicacdo e de apoio aos diversos tipos de acdes no
cotidiano profissional. Desse modo, “a tarefa pedagodgica tem uma estrutura
constituida por um modus operandi (compartilhado); em torno dela podem ser
associadas multiplas crencas e valorizagdes” (SACRISTAN, 1999, p.54).

Entdo, para buscar trechos de respostas do caminho para outras perguntas
gue pudessem auxiliar na traducdo da relevancia social e cientifica deste
estudo, focalizei a minha acdo de docente formadora do professor dos anos
iniciais da escola basica por um tipo novo de autonomia profissional que possa
ser discutida como um modus operandi compartilhado. Com o que denominei

de “toques metodoldgicos” °

e sustentada em reflexdes a partir de diferentes
fontes, fui me revendo na tentativa de buscar a consciéncia o sentido de mim

mesma nas minhas ag@es €, hovamente a mesma pergunta:

Por que o tema autonomia é uma questdo que me instiga, interessa e
compromete na busca do seu sentido na minha pratica de docente
formadora do professor?

Desse modo, percebi a necessidade de desconstruir o modo como me vejo no
exercicio pela autonomia na pratica profissional, para compreendé-la

entrelacada nas diversas experiéncias de minha vida pessoal, académica e

® A professora Fazenda, muitas vezes, pronuncia em sala de aula que ela da apenas um

“toque” e que os alunos caminham na trajetdria de construgédo de seus trabalhos. Acrescentei a
esse termo a palavra “metodoldgicos” - para melhor traduzir a atitude da professora: “toques
metodoldgicos”. Entendo que s&o recursos de orientagdo e estimulos aos alunos, mediados
pela palavra da prof? Fazenda, durante as aulas na PUC/SP, que integram a metodologia da
pesquisa interdisciplinar. Por exemplo, com perguntas ou afirmativas que incitam o
autoconhecimento para auxiliar na escrita da tese e, ainda, para dar clareza ao projeto de
pesquisa - Ter a palavra é diferente de habitar a palavra; estar sempre aberto aos sinais, neste
caso, para reprocessar, colocar fenomenologicamente a negativa [quando ndo damos clareza
ao que pretendemos buscar], colocar a negacdo entre paréntesis, percorrer outro caminho,
buscar a iluminagédo adequada ao projeto, pois, de um modo geral, os sinais podem surgir da
negacado. (Ver Ata do GEPI 21/03/2007). Esses “toques” foram por mim apropriados como
“toques metodologicos interdisciplinares”, isto €, como mediagdo na construgdo da autonomia
do aluno, ndo importando o seu nivel de escolaridade, pois a autonomia € um processo e uma
conquista para toda a vida.
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profissional. Inspirando-me em Freire (1996) - “Ninguém é sujeito da autonomia
de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de repente, aos 25 anos” -,
revisito o meu proprio processo de formacdo para a autonomia e assumo a
minha curiosidade epistemoldgica, na tentativa de capturar o sentido da
autonomia na minha vida, nas dimensdes pessoal e profissional,
compreendendo-a no meu jeito de ser: filha, irm&, aluna, amiga, mae, esposa,
orientadora educacional, professora, pesquisadora e coordenadora de curso de
Pedagogia. Percebo a mediacdo™ como metéafora™ que me estimula na
tentativa do exercicio do equilibrio nas minhas acdes na convivéncia pessoal e

profissional.

1.1 Sementes de uma atitude interdisciplinar

No Colégio Tiradentes da Policia Militar de Belo Horizonte (MG), de meados
dos anos 70 até a metade da década de 80, desempenhava a minha funcao de
especialista da educagéo, ou seja, exercia minha “autonomia profissional na
orientagcdo educacional’, sem a clareza para estabelecer vinculos de um
trabalho interdisciplinar junto aos professores, aos colegas orientadores e
supervisores pedagogicos, a familia e ao aluno. Uma das tarefas especificas

era ensinar “técnicas de estudo”?

, especialmente para aqueles alunos que nao
apresentassem rendimento escolar acima da média estabelecida pela escola e
gue eram encaminhados para o Conselho de Classe, constituido pelos
professores da turma e presidido pelo orientador educacional. Assumia essa
funcdo e, na sala de aula, trabalhava com exercicios para a memoria, com
jogos para desenvolver a atencao, com técnicas de leitura, como a de sublinhar
o0 texto para retirar dele o que era considerado essencial para um resumo e (re)

leitura mais rapida, dinamicas de grupo, entre outras.

20 termo mediacdo vem do latim médius (adj. médio) que estd no meio ou entre dois pontos;
mediare — mediar (CUNHA, 1998, p. 509).
' para Gauthier (2004, p.131), a metafora esta entre (grifos do autor) o mundo do sentido
(interno a linguagem) e o mundo da referéncia (da realidade ndo-linguistica). Ela é o indice de
um trabalho do espirito que elabora um conflito, uma tenséo dentro da lingua (entre o que a
metafora é, por ser semelhante, e o que ela ndo é por ser diferente), e entre a lingua e o real
(pois a metafora visa a algo que ndo esta dado, que n&do estd presente, ela da vida a um
?zroduto da imaginac&o).

As técnicas de estudo eram atividades da rotina de trabalho do orientador educacional e
tinham por objetivo auxiliar o aluno a obter éxito no estudo.
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Mesmo dispondo de um arsenal de técnicas, o foco ndo era no aprender a
conhecer para aprender a aprender. Era uma prética disciplinar,
descontextualizada, com um vazio de conteddos e ndo havia a parceria do
professor e do aluno, pois eu ndo os incluia na escolha das técnicas e nem dos
conteudos que poderiam ser mais significativos para a aprendizagem. Esse
sucesso, estabelecido pela representacdo social do que significava ser bom
aluno era quantificado por nés, orientadores e seus professores, e concretizado
pelas notas que alcancavam bem acima da média para aprovacao, ao final do
ano letivo. Na releitura do sentido daquele desenho de sucesso do aluno,
percebo que agia numa dimensao da qual eu nédo tinha consciéncia naquela
época, que no trabalho de mediacao pela autonomia do aluno eu o auxiliava a

buscar sucesso nas tarefas escolares.

E a minha autonomia profissional? Seguia o0 modelo de um contexto soécio-
politico-educacional.*®* Nos primeiros anos de trabalho, a pratica fragmentada
fundava-se numa racionalidade técnica'® e era desenvolvida seguindo um
modelo muito estruturado. Seguir esse modelo era o “chao” firme. Em releitura

da acéo didatica’®, percebo que as dificuldades ndo advinham propriamente do

3 No capitulo terceiro faco reflexdes sobre os modelos de autonomia do professor, entre eles,
o tecnicista (CONTRERAS, 2002).

* Macedo (1997, p.44), trabalhando com o conceito de racionalidade na acepcdo de
Habermas, distingue dois tipos de racionalidade: a técnica e a comunicativa. A racionalidade
técnica trabalha o conhecimento como elemento neutro e objetivo, assinala a autora. A
racionalidade comunicativa vé a ciéncia “como um complexo constituido pelo saber e pelo
poder [e] sua eficiéncia é medida por um conjunto de condi¢des de validade que deve presidir
as interagdes de sujeitos sociais”. Ha no sentido da racionalidade técnica, “o desprezo da
comunicacdo em favor de uma interacdo mediada por algoritmos matematicos [0 que]
transformou as relagdes humanas [professor/aluno] em relagcdes objetivas, liquidando os
sentidos figurado e comunicativo da linguagem” (HABERMAS apud MACEDO in MOREIRA,
1997, p.44-5).

A expressao “pratica pedagogica” tem sido utilizada com muita proximidade da expressao
“acéo didatica”. A partir das contribuicGes de Aradjo-Oliveira (In FAZENDA, 2008, p.55) sobre
o entendimento do que significa pratica pedagdgica, explico a minha opcdo, em alguns
momentos desta tese, pelo uso da expressdo “agéo didatica” ou “agéo didatico-pedagodgica”.
Esse autor, cita Marcel (apud BRU e TALBOT, 2001) para dizer que “a pratica pedagodgica
comporta varias outras. Ela compreende, além da pratica em classe com os alunos, os atos
efetuados fora do tempo escolar frequentemente realizados na auséncia dos alunos, entre
outras acdes ligadas a planificacdo, aos encontros com colegas de trabalho e aos encontros
com pais”. Aproprio-me do sentido atribuido a pratica pedagdgica por Altet (2002), citado por
Arauvjo-Oliveira, quando diz que a ‘pratica pedagdgica pode ser definida como os atos
singulares de um profissional da educacéo bem como os significados que este uUltimo lhes
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modo como era organizada, tendo em conta seus objetivos, contetudos e
atividades, mas da forma como era realizada. Ndo buscava o0 contexto,
separava 0 sujeito (meu orientando) do objeto de conhecimento (os sentidos
daquela aprendizagem no cotidiano daqueles alunos).

Embora hoje faca o reconhecimento dos meus limites, também na releitura
daquela pratica que estava a questionar percebo as sementes do meu
caminhar na interdisciplinaridade, quando busquei mediar a minha acdo
docente para além do ensinar a sublinhar o essencial em um texto ou a resumi-
lo, ao abrir a parceria com os professores e alunos e pedir que sugerissem
textos que pudessem contextualizar e significar o estudo mediante a
contribuicdo daquelas técnicas. No entanto, essa era uma acdo intuitiva,
carente de formacdo e de pratica interdisciplinar, carente de atitude

interdisciplinar consciente.

Portanto, as experiéncias de especialista da educacdo e de docéncia, na
escola publica e na rede particular de ensino, em Belo Horizonte, na Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Médio, desenvolvidas sob as bases do
tecnicismo educacional naquele contexto da época, ainda que de modo
incipiente, refletiam as lacunas de uma formacéao disciplinar, sem a percepcao
da totalidade na complexidade da préatica pedagodgica. Essas experiéncias
foram sementes do meu despertar para o questionamento da educacdo que
faziamos acontecer e do modelo que eu seguia ao desenvolver a minha acao

docente.

Reconhecer os principios tedrico-metodolégicos que fundamentaram a pratica
na trajetoria profissional, na educacdo basica, ganha forca quando os vejo

como parte fundamental na constituicdo da minha identidade profissional. Na

atribui’, pois conforme Araujo-Oliveira (In FAZENDA, 2008, p.55), essa pratica “revela as
competéncias, os invariantes de conduta, bem como os esfor¢os de adaptacao efetuados pelo
profissional do ensino para responder aos desafios impostos pelas situacdes complexas em
contexto de ensino-aprendizagem”. No meu entendimento, a agdo didatica ou acéo didatico-
pedagdgica considerara o peso da multidimensionalidade da pratica pedagdgica e singulariza a
acao do professor.
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inquietude com a prética, as reflexdes sobre o meu fazer ampliaram o meu
olhar e a minha autonomia profissional foi se constituindo para além da “cartilha
das técnicas de estudo”. A atitude de perguntar e duvidar sobre a propria
pratica foi se desenvolvendo nas duvidas e na contribuicdo delas para o meu
projeto de existéncia. (FAZENDA, 2010).

1.2 Desafio de perguntar-me pela acdo didatica: caminho do problema e
dos objetivos da pesquisa

As acbes ndo sb6 expressam a singularidade do eu, gracas a
gual podemos esperar o inesperado e o imprevisivel, mas que
por meio delas cada um constréi a prépria diferenca em relacao
aos demais e se torna singular ator de sua propria vida.
(SACRISTAN, 1999, p. 30).

Na trajetéria profissional, com a minha inquietacdo indagadora em busca da
compreensao das acdes por uma boa formacéo profissional, tenho colocado
em questionamento a acdo curricular em cursos de Licenciatura (Historia,
Letras, Matematica e Pedagogia no Centro Universitario de Belo Horizonte -
UniBH). Inquietacfes tais ressignificadas no mestrado (2001), quando fui
pesquisadora-atora, sendo professora que pesquisava e fazia parte da
comissao que reformulava os curriculos dos referidos cursos de licenciatura. A
guestdo basica, foco central que norteou o estudo no mestrado, foi proposta
para observar se haveria, em particular no ambito dos cursos de formacéao de
professores, condicbes e bases fundamentais - formacdo conceitual,
experiéncia educacional em andamento - que possibilitassem a real
implementacdo da nova orientacdo assinalada e, se ndo houvesse tais
condicles, se seria possivel construi-las no contexto dos cursos de formacao

de professores.

Com este estudo, reconheci as dificuldades institucionais, individuais e dos
meus pares para compreender e programar as concepgcdes de
transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade - que denominei

eixo TIT - enquanto principios da organizacdo curricular'®. Apontei essas

® O Parecer CNE/CP n° 9/2001 e a RES. CNE/CP N° 1/ 2002 recomendam, entre outros
quesitos, uma formacao profissional articulada pela disciplinaridade e interdisciplinaridade, para
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concepcdes como nova orientacdo conceitual'’

nos principios organizadores de
curriculo, especialmente, nos curriculos da formag¢do do professor. Vi como
esse eixo fundamental encontra-se inscrito na fase de transicdo paradigmatica
na ciéncia, na educacdo e no ensino'®, como um instrumento intelectual que
integra a teoria do conhecimento que pretende o conhecimento dialogando com
o préprio conhecimento, subsidiando a teoria educacional para integracao entre
disciplinas escolares e interagdo entre pessoas, ampliando fronteiras
conceituais, metodoldgicas e pessoais na analise multipla da realidade. Hoje,
percebo que néo explicitei no estudo do mestrado essa nova orientacdo
conceitual como fundamento de uma formacgao que traduz um novo olhar - o
interdisciplinar - para o desenvolvimento da atitude de mediagdo na autonomia

profissional.

Durante o mestrado, no estudo dos dados, ficaram evidenciadas as
dificuldades na implementacéo dessa nova orientacdo conceitual, mas também
a preocupacdo dos pesquisados pela necessidade de uma nova concepcao
curricular. As caréncias na formacéo conceitual®® para o desenvolvimento de

um trabalho interdisciplinar resultam da ndo compreensao das concepcdes de

uma formacdo de competéncias intelectuais e profissionais, visando a autonomia dos futuros
rofessores em relacdo ao seu processo de aprendizagem.

" A expressdo “nova orientagdo conceitual” (eixo TIT) foi proposta por mim e inspirada na
classificacéo de Garcia (1999, p. 30-46) que explica as orienta¢des conceituais na formacéo de
professores. “Orientac8o académica” (propde predominio de transmissdo de conhecimentos
cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma formacdo especializada,
centrada principalmente no dominio dos conceitos); “Orientagcdo tecnolégica” (focaliza a
atencd@o no conhecimento e nas destrezas necessarias para o ensino, a competéncia é definida
em termos de acdo); “Orientacdo personalista” (enfatiza o carater pessoal no modo de
ensinar e 0 método mais eficaz para o ensino, em funcdo das caracteristicas pessoais de cada
professor em formacdo); “Orientacdo pratica” (fundamenta-se na organizacdo e
desenvolvimento das préticas de ensino aprendizagem pela experiéncia e observacao);
“Orientacdo social-reconstrucionista” (apresenta estreita relagdo com a orientagéo pratica.
Procura desenvolver no aluno a capacidade de analise do contexto social que rodeia os
?Srpcessos de ensino-aprendizagem).

A luz de Santos (1989), a educacdo insere-se no periodo de transicdo paradigmatica
enfrentando crises. Enfrenta crises de crescimento por se tratar de disciplina em mutagéo,
mediante a insatisfacdo dos conceitos e métodos educacionais basicos. Enfrenta também
crises de degenerescéncia, porque as construcdes epistemoldgicas precarias do paradigma do
conhecimento em crise sdo as constru¢Bes epistemologicas precérias do paradigma
educacional. A educacédo tem a confluéncia de muitas disciplinas e confronta-se com a nova
forma de perceber o conhecimento no interior de cada disciplina que constitui sua base
educacional.

' Fazenda (2000) argumenta sobre a importancia da explicitacdo conceitual nos projetos
interdisciplinares. Enfatiza que a duvida conceitual alimenta e direciona a discussdo dos
projetos interdisciplinares auténticos.
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TIT como um eixo estratégico para a organizacdo do conhecimento escolar,
gue demanda uma acao docente diferenciada da préatica convencional. No
entanto, 0os pesquisados ndo se preocuparam em discutir que um trabalho
interdisciplinar pressupbe a avaliagdo da prOpria acdo para ser professor
interdisciplinar, nem foram por mim estimulados a discutirem 0s pressupostos

de uma pratica interdisciplinar.

No mestrado, o estudo me instigou a fazer mais reflexdes sobre a formacao do
professor interdisciplinar e sobre a importancia da acdo didatica nessa
formacdo. Isso se constituiu em estimulo e desafio para o doutorado, tendo
como foco a atitude interdisciplinar na acdo do docente formador do professor
da escola basica.

Executar aces, querer fazé-las e pensar
sobre elas sdo trés componentes basicos
entrelacados da atividade do sujeito.
(SACRISTAN, 1999, p. 48).

Compreender porque a pergunta de pesquisa € uma questdo existencial
passou a fazer sentido, a medida que me coloquei no percurso do
autoconhecimento, embora no momento em que fora pronunciada pela
professora Fazenda eu ndo possuisse a clareza das perguntas que eu iria fazer
para mim e para os outros. Na construcao de uma tese, temos muitos parceiros
(autores, orientador, professores, pesquisadores, colegas de trabalho, alunos,
nés mesmos - quando nNos ouvimos) que nos ajudam a encontrar trechos ou
trilhas que possam delinear as inclusbes ou exclusdes no texto, no qual

procuramos expressar e argumentar nossas ideias.

Em especial, foram os parceiros alunos que me possibilitaram o desafio de
perguntar-me pela minha acéo didatica, que reflete as minhas idiossincrasias
na relacdo com o ensinar e o aprender para além do contexto da sala de aula.
A interdisciplinaridade estimulou-me a humildade e a ousadia de propor o
estudo da minha acao didatica, observando o modo de auxiliar a constituicdo

da autonomia profissional do professor da escola basica.
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7

Freire (1996) nos alerta que o0 espaco pedagodgico é um texto a ser
constantemente lido, escrito e reescrito, pois a acdo do professor ou educador
autentica o carater formador desse espago ao deixar sua marca positiva ou

nao. Nos termos do autor,

o professor autoritario, o professor licencioso, o professor
competente, sério, 0 professor incompetente, irresponsavel, o
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-
amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio,
burocratico, racionalista, nenhum desses passa pelos alunos
sem deixar sua marca. (FREIRE, 1996, p.73).

Aprendo ainda com o mestre Freire que, como professora, devo saber que,
sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca,

nao aprendo nem ensino.

A construcéo ou a producdo do conhecimento do objeto implica
0 exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de ‘tomar
distancia’ do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo,
de ‘cercar’ o objeto ou fazer sua aproximacdo metddica, sua
capacidade de comparar, de perguntar. (FREIRE, 1996, p.33).

No exercicio de tomar distancia do objeto e de buscar sua aproximacao
metddica, como recomenda o mestre Freire (1996), faco o movimento de
perceber a questdo da autonomia profissional delimitada por novos parametros
na sociedade atual, o que requer problematiza-la como responsabilidade da
instituicdo formadora do professor da escola basica e também dos atores que

nela atuam diretamente na formacéao desses professores.

A sociedade globalizada e a sociedade do conhecimento sugerem mudancas
no modo de conhecer com o foco na aprendizagem do aluno. As alteracdes na
forma de conhecer, com o reconhecimento da incompletude do conhecimento,
da pluralidade das causas determinantes nos fendmenos naturais, culturais e
sociais, entre outros, compdem o quadro de fatores que podem ser
considerados como alguns dos elementos que marcam a constituicdo da

identidade do sujeito dos tempos atuais e a projecdo de sua autonomia.

E esse eixo de mudancas que impulsiona novos valores, novos parametros na

leitura da formacédo para a autonomia profissional. Mas € também esse eixo de



25

mudancas que traz a descontinuidade de parametros na interpretacdo do
cotidiano do trabalho pedagégico e dele emergem situagBes na prética
pedagdgica que demandam um desenho novo para a formacao de autonomia
profissional.

Na formacédo de professores, o perfil do profissional que se deseja formar
pressupde que seja capaz do exercicio de competéncias para um melhor
desempenho no trabalho pedagogico. O que inclui uma acédo didatica para
melhor qualificar a prética, pois requer uma concepc¢do abrangente dos
processos educativos implicados em determinantes sociais, politicos,
econbmicos, ideoldgicos, filoséficos, psicolégicos e pedagdgicos. Para
entender essa configuracdo, é importante situar a pratica em seu momento e
em suas determinacdes historicas, o0 que nos remete a limtes e a
possibilidades na interpretacéo da pratica pedagogica no cotidiano do trabalho
docente.

Deve-se ter em vista a cultura e os valores sociais contemplados no projeto da
escola, ou seja, a formacdo de um profissional que exerca sua autonomia
profissional contextualizada nas demandas do mundo em mudanca, que
pergunta ndo pelo que a universidade ensinou, mas pelo que o aluno faz com o
conhecimento que adquiriu no mundo académico. Destaco que, embora o
Parecer CNE/CP 009/2001 recomende a preparacédo do professor da educacao
basica de modo similar aquele em que vai atuar, ndo se pode ter uma visao
ingénua sobre a multidimensionalidade® da pratica pedagégica em seus

diferentes contextos: da educacéao infantil a educacao superior.

Ao problematizar a acdo do docente das IES como pratica curricular politica,
responsavel pela divulgacédo de um projeto cultural da sociedade em dire¢do ao
ensino de mais qualidade, entendo-a, a0 mesmo tempo, como uma acao
considerada, em certa medida, estavel, controlada. Pode ser prevista,

planejada. E, ainda, enquanto acéo criadora, aberta, instavel e estruturante em

% Aratjo-Oliveira (in FAZENDA, 2008, p.57-61) apresenta perspectivas sobre a

multidimensionalidade da préatica pedagdgica. Ver capitulo 3 nesta tese.
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um projeto cultural que requer do sistema de formacdo de professores
constante atualizagcdo de curriculos por atuais demandas do contexto da
educacdo basica publica brasileira.

A exaltacdo exacerbada da autoconstrucédo e autogestdo como exigéncias no
mundo contemporaneo tem estabelecido um quadro de certo modo

paradoxal®

. Muitas séo as referéncias externas para aprender a aprender a ter
perfil social profissional critico, flexivel, criativo e competente, que séo firmadas
no imaginario cultural diante do sujeito para que demonstre sua autonomia. A
partir dessas referéncias, este “deve buscar em si mesmo o solo no qual
ancorar sua identidade” (Jr. BEZERRA, 2009, p.40) e encontrar seu ponto de
equilibrio para aprender a aprender a ser um sujeito de autonomia de tipo novo

diante das varias possibilidades de caminhar na prética profissional.

Isso tudo sem contar com as zonas indeterminadas da pratica, ou seja, as
situagdes inusitadas que existem na pratica profissional (SCHON, 2000), que
nao sao explicadas nos manuais de formacdo, como os dilemas, as incertezas
e os confltos que permeiam o cotidiano do professor na aplicacdo de
estratégias metodoldgicas para a articulagdo teoria-pratica, por exemplo.
Nessas situacfes, muitas vezes, é necessario decidir na urgéncia, agir na
incerteza (PERRENOUD, 2001).

A luz de Pineau (1999), periodicamente as formas e forcas de tratamento de
determinados questionamentos se esgotam, levando ao retorno da questao.
Nesse sentido, como deve ser a acéo didatica do formador do professor por um
tipo novo de autonomia profissional? Torna-se, entdo, relevante discutir e
revalidar o conceito de autonomia, compreendendo a possibilidade de constituir

esse novo sentido na pratica do formador do professor da escola basica.

* No primeiro capitulo desta tese apresento consideracdes de Jr. Bezerra (2009) sobre o
mundo paradoxal em que vive o sujeito contemporaneo - diante de um mar de possibilidades e
sem referéncias sdlidas no universo social.
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A minha prética reflexiva, fundamentada na interdisciplinaridade, estimulou-me
a perguntar pela acdo didatica na e pela autonomia profissional, enquanto
professora no curso de Pedagogia do Centro Universitario de Belo Horizonte
(UniBH) para avaliad-la, dela extrair sentido, sistematiza-la e socializa-la para

estimular novas perguntas nessa prética de formacéo.

Para dar clareza a tese que proponho neste estudo - A vivéncia da atitude
interdisciplinar possibilita um novo sentido na pratica do formador pela
autonomia profissional de tipo novo do futuro professor dos anos iniciais da
escola basica - e explicitar que relacdes podem ser estabelecidas entre essa
atitude e a mediacao docente, algumas questdes emergem como fundamentais

na delimitacao do foco neste estudo.

Tais questbes apresento a seguir: (a) Como me reconhegco em atitude
interdisciplinar na mediacdo de autonomia profissional? (b) O modo como me
reconheco e 0o modo como o0s alunos me reconhecem, em atitude
interdisciplinar, podem contribuir para explicitar a natureza da acao didatica
para mediar a construcdo da autonomia profissional de tipo novo? (c) Que
elementos constituem a direcdo da acédo pedagdgica do formador do professor
por um novo sentido, mediada pela atitude interdisciplinar na formacao de
autonomia profissional, tendo em vista melhor qualificar a pratica do professor

dos anos iniciais do ensino fundamental da escola basica?

Defini como objetivo principal deste trabalho compreender a direcdo na qual
deve caminhar a minha pratica para ter condicdes de dar-lhe um novo sentido
ao mediar a construcao da autonomia profissional do futuro professor dos anos
iniciais do ensino fundamental. Elenco, ainda, como objetivos: identificar, a
partir do olhar do aluno do curso de Pedagogia do UniBH, estratégias didaticas
gue utilizo para ajuda-lo na formacdo de autonomia profissional de tipo novo;
explicitar que relacdes podem ser estabelecidas entre a atitude interdisciplinar
e a acado didatica do formador do professor da escola béasica e, também,
sinalizar um novo sentido na direcdo dessa acao na pratica desse formador

pela formacgao de autonomia profissional.
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E importante considerar que este estudo ndo coloca como regra que todos 0s
alunos do curso de Pedagogia do UniBH se caracterizam pelas dificuldades
socioeconbmicas e ou pela estreita bagagem cultural, como apresentado no
estudo de Gatti e Barreto (2009) sobre o perfil do aluno desse curso. Entre os
alunos do curso, encontramos aqueles que apresentam 6timo e bom
desempenho nas atividades propostas, sdo comprometidos com a qualidade na
sua formacao profissional e assumem posturas éticas no desenvolvimento de

seu potencial intelectual.

Além disso, encontramos muitos ex-alunos bem sucedidos com atuacdo em
varios segmentos do mercado de trabalho que oferecem espacos (escolar e
ndo escolar) de atuacdo para o professor/pedagogo®. Esses alunos relatam
suas experiéncias em encontros formais promovidos pelo curso® e nas salas
de aula, atendendo convite dos professores e ou alunos. Esses encontros tém
por objetivo apresentar experiéncias desses egressos que dialogam com 0s
graduandos sobre habilidades e competéncias adquiridas no curso e sobre as
gue precisaram desenvolver na pratica. Enfatizam facilidades, dificuldades,
desafios, sucessos, limitacdes, comprometimento e coragem no cotidiano do
trabalho. E, ainda, que o curso ndo proporciona apenas formacao técnica,
como pode ser notado na afirmativa a seguir. “O curso ensina a olhar o outro, a
buscar o equilibrio entre o pessoal e o profissional e ndo apresenta respostas
prontas, mas o caminho para superar os desafios, pois conduz a formacao para

a autonomia”?.

2 Tradicionalmente o curso de Pedagogia tem se ocupado com a formacéo do pedagogo. As
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (RES. CNE/CP N° 1, 2006) ampliaram a
concepcdo de docéncia, compreendendo-a como a¢do educativa e processo pedagogico
metddico e intencional para atuar na docéncia, na gestdo e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. Assim, opto por utilizar a expressao
rofessor/pedagogo para ampliar o significado do espaco de atuacéo desse profissional.
® Os encontros para relatos de experiéncias bem sucedidas dos egressos do curso de
Pedagogia do UniBH sé&o realizados a cada semestre letivo. Acontecem em Eventos de Boas
Vindas aos alunos, na Semana da Pedagogia, em Mesa Redonda (atividade interdisciplinar
com relatos de egressos com atuacdo em varios segmentos no mercado de trabalho) e em
Oficinas Tematicas. As informacdes acima resultam de sinteses de registros extraidos da
agenda de trabalho da pesquisadora nos anos de 2008, 2009, 2010 e 2011.

* Trecho extraido da palestra de uma ex-aluna (Rosa) no Evento de Boas Vindas aos alunos
do Curso de Pedagogia (UniBH). Anotacdes da agenda de trabalho da pesquisadora, 1°
semestre 2011.
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No entanto, o perfil de aluno descrito no estudo de Gatti e Barreto (2009) esta
também presente no curso de Pedagogia do UniBH. Nesse perfil, encontramos
os alunos que apresentam insuficiente investimento no estudo para melhor
qualificar a prépria formacdo na graduacdo. Ainda temos que considerar as
caréncias na educacdo basica que refletem no significativo nimero de alunos
gue apresentam dificuldades na interpretagdo de textos académicos e
cientificos definidos pelas disciplinas do curso. Demonstram também
dificuldades com os textos que sao por eles escolhidos, quando solicitados
para enriquecimento na apresentacao das atividades propostas pelo formador,
em vista da articulacdo teoria-pratica. Queixam-se da base tedrica proposta
pelo curso, porém, como alerta Novoa (2009, p.27), “ninguém pensa no vazio,

mas antes na aquisicdo e na compreensao do conhecimento”.

Destaco que ndo se pode desconsiderar a responsabilidade das politicas
publicas nacionais por melhorias das condicbes no processo de
profissionalizacdo docente no pais e as reais condicdes de aprendizagem
desses alunos. Sabemos também que o professor assume uma profissao que
mantém estreita relacdo de dependéncia com o Estado e ou com as entidades
mantenedoras das escolas particulares e, ainda, que o peso da hierarquia
destas instancias de poder interfere na sua autonomia profissional. O
investimento nas condi¢cdes da profissionalizacdo docente podera incidir na
melhoria da acédo do professor e na elevacdo do seu grau de competéncia e
facilitar o seu processo de tornar-se ator e autor na sua formacdo e atuacéo
profissional que, consequentemente, podera reivindicar o reconhecimento do

seu saber.

Reconheco o perfil do aluno do curso de Pedagogia e as implicacbes das
condi¢cBes de melhoria das suas competéncias profissionais resultantes tanto
da esfera da responsabilidade individual, quanto das politicas econdmicas,
sociais e culturais para sua formacdo e atuacdo. Reconheco, ainda, que a
autonomia profissional ndo pode ser considerada apenas requisito para mais

independéncia nas decisdes do professor no cotidiano da pratica, ou que se
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trata de mais uma na lista de competéncias do professor a ser ensinada e,
mais, que seja uma questdo a ser resolvida somente pelos profissionais da

educacéo.

Busco apoio em Noévoa (2009) quando insere no debate da formacdo do
professor um novo conceito - disposicdo -, que pretende olhar
preferencialmente para a ligacao entre as dimensdes pessoais e profissionais
na producgédo identitdria dos professores. Argumenta que ha uma “(pre)
disposicdo que ndo é natural, mas construida na definicdo publica de uma
posicdo com forte sentido cultural, numa profissionalidade docente que n&o
pode deixar de se construir no interior de uma pessoalidade do professor’®

(grifos do autor) (NOVOA, 2009, p. 27).

Observo neste conceito a importancia na abertura para buscar continuas
reflexbes, observar registros e fazer avaliacbes, a fim de avancar na pratica
com compromisso social. Nesse sentido, com a atitude interdisciplinar
(incluindo o “tacto [sic] pedagodgico” de Novoa, ou nos termos de Fazenda -
“toques metodoldgicos”) acredito no meu compromisso social de encontrar
alternativas para melhor qualificar o meu desempenho de formadora do
professor que, consequentemente, podera auxiliar o aluno a ultrapassar suas

fronteiras ou dificuldades na construcdo do conhecimento pedagégico. Como

% O autor Névoa (2009, p. 27-28), com 0 conceito disposi¢cdo, coloca nos parametros da
identidade do professor uma ligagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais. Elenca
algumas disposicdes que caracterizam o trabalho docente nas sociedades contemporaneas
com a pretensdo de substituir o debate sobre as competéncias, que lhe parece saturado. (1)
Conhecimento — “o trabalho do professor consiste na construgdo de préaticas docentes que
conduzam os alunos a aprendizagem. [...] Ninguém pensa no vazio”. (2) A cultura profissional
“[...] E na escola e no dialogo com os outros professores que se aprende a profisséo. O registro
das préticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliagdo sdo elementos centrais
para o aperfeicoamento e a inovagéo. S&o estas rotinas que fazem avancar a profissao”. (3) O
tacto [sic] pedagogico — “[...] capacidade de relacdo e de comunicacdo sem a qual ndo se
cumpre o acto [sic] de educar. [..] Saber conduzir alguém para a outra margem, 0
conhecimento, ndo esta ao alcance de todos. No ensino, as dimensdes profissionais cruzam-
se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais. (4) O trabalho em equipa [sic]. Os
novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das dimensdes colectivas [sic]
e colaborativas, do trabalho em equipa, da intervencao conjunta nos projectos [sic] educativos
de escola. (5) O compromisso social — Observar “o sentido dos principios, dos valores, da
incluséo social, da diversidade cultural” no ato de educar. “Educar é conseguir que a crianga
ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, Ihe foram tracadas como destino pelo nascimento,
pela familia ou pela sociedade”.
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afirma Névoa (2009, p. 27-28), o ato de educar inclui o “saber conduzir alguém

para a outra margem, o conhecimento, ndo esta ao alcance de todos”.

Entdo, considero a hipotese da atitude interdisciplinar ser abertura ao meu
desenvolvimento profissional de formadora do professor, parte do processo de
criacdo de condi¢des para visualizar a direcao da acéo didatico-pedagdgica, de
modo a mediar a constru¢cdo da autonomia de um tipo novo, pelo estudante,
para professor da escola bésica, anos iniciais do ensino fundamental.
Considero ainda a hipotese da acéo pedagdgica do formador como mediadora
da busca do aluno pelo sentido da aquisicdo de um dominio tedrico e pratico,
necessario a este aluno para tornar-se autor do seu saber fazer pedagdgico,

elemento da autonomia profissional.

As discussbes propostas tém como eixo fundante a interdisciplinaridade. Para
tanto, no cuidado metodolégico para uma analise interdisciplinar do relato das
proprias vivéncias, busquei compreender a fenomenologia da autonomia
constituida como um processo inerente a vida humana, e entdo, como parte no

cenario da formacao de professores, mediada pela acéo didatica.

Fazenda (1997) tem destacado em seus estudos que a abordagem
fenomenoldgica da interdisciplinaridade coloca em debate a importancia do
autoconhecimento, da intersubjetividade e do dialogo. Nessa abordagem, a
intencionalidade do autoconhecimento privilegia o saber ser no estudo das
proprias capacidades, potencialidades e limitacbes para a atualizacdo de
atitudes reflexivas sobre o agir, ou seja, na atualizacdo dos movimentos pelo

saber fazer.
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1.3 Histéria de vida: elo metodoldgico nos circulos do sentido em uma
pesquisa-formacgéo

Quem educa o formador do professor da escola basica??

Significacao

Direcao
Sensacao

Fig 1 Circulos do sentido na pesquisa-formac&o?’

O cotidiano pessoal e profissional na complexidade da sociedade
contemporanea € mediado por questdes como a contingéncia, o carater
transitorio e relativo do conhecimento e a urgéncia na apreenséao da realidade e
na tomada de decisGes. Morin (1995, p.16) afirma que temos vivido sob o
império dos principios de “disjungao, de redugao e de abstragdo” ao que, em
seu conjunto, o autor denomina “paradigma da simplificacao”. Ressalta o autor
que o paradigma da simplificacdo (redugao/separagao) € “insuficiente,
mutilante”. E preciso um “paradigma de complexidade que, a0 mesmo tempo,
separe e associe, que conceba os niveis de emergéncia da realidade sem os

reduzir as unidades elementares e as leis gerais” (MORIN, 2000a, p.138).

% A frase acima foi inspirada a partir da leitura dos artigos de Cunha (1980) e Nunes (2011).
Ambos referem-se a questao “Quem educa o educador?”. Nunes afirma ser de K. Marx (1818-
1883) a frase “Quem educa o educador?”. Conforme considera Nunes, embora essa frase
tenha sido proferida no contexto da sociedade & época de Marx, a pergunta ainda conserva
forga interna para nos interpelar: “Quem educa o educador?

%" Arte: Fabio Martins (Bolsista FAPEMIG — GEIFOPE/UniBH) - 2011
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Nesse sentido, o formador do professor é desafiado a auxiliar seu aluno a
passar de um pensamento disjuntivo, fragmentado, com o foco nos elementos
de determinada situagdo ou evento da pratica pedagdgica (a indisciplina do
aluno, a falta de participacdo na aula, a dificuldade na apreensdo dos
conteldos propostos, entre outros), para um pensamento mais integrador,
focalizando n&o somente as relagbes que tradicionalmente caracterizam tal
situacdo ou evento, mas também as que emergem no contexto em questao.
Portanto, temos uma tarefa epistemolégica de reconceitualizar processos
didaticos para o empreendimento da acdo do docente formador em vista da

formacdo interdisciplinar do professor da escola béasica.

Ao pensar as implicagdes dessas condi¢cdes nas relagdes entre a cultura atual,
a docéncia e o curriculo de formacao de professores, considero a necessidade
de busca por um novo sentido para a autonomia profissional. No entanto,
como acentua Noévoa (2009, p.24), a formacdo de professores € um campo
particularmente exposto a efeito discursivo, que é também um efeito de moda.

Nos termos do autor:

a moda é, como todos sabemos, a pior maneira de enfrentar os
debates educativos. Os textos, as recomendacfes, os artigos e
as teses sucedem-se a um ritmo alucinante, repetindo os
mesmos conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas.

Nesse sentido, é que considero um desafio contribuir com as discussdes para
desvelar as implicacbes da concepcdo de autonomia profissional desgastada

como um slogan pedagdgico, ja referido neste texto.

Aprender a conhecer torna-se um dos elementos chave no processo de
aprendizado para o mundo do conhecimento aberto para sempre. Ganha
importancia o que e o modo como o aluno aprende e ganha igual importancia o
trabalho do professor na construcdo de praticas que auxiliem esse aluno no
processo do saber para aprender a aprender a conhecer. Novoa (2009)
recupera as palavras do filosofo francés Alain Renault para expressar a
participacdo do professor como elemento insubstituivel na promocdo das

aprendizagens no contexto atual: “Dizem-me que, para instruir, € necessario
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conhecer aqueles que se instruem. Talvez. Mas bem mais importante €, sem
duvida, conhecer bem aquilo que se ensina” (RENAULT, 1986 apud NOVOA,
2009, p. 10).

Pensar na complexidade da formagdo continuada do formador do
professor/pedagogo e na dos alunos-graduandos me estimula a avaliar a
propria pratica. Ao final do século XX, como coloca Pineau (2004), um tempo
social explodiu - o tempo educativo - que é um tempo formador permanente,
com abertura dirigida para todas as idades e setores da vida. Vivemos no
tempo do mito da educacgéo permanente, instrumento simbdlico de orientacdo e
regulacdo dos tempos de formacéo continuada para todos: formadores dos

professores, professores, outros profissionais, outros formadores.

A discussdo sobre curriculo enquanto nucleo de mudangas qualitativas no
sistema educacional, em especial, focalizada na complexidade das variaveis
gue constituem a pratica no cotidiano do trabalho do professor, das duas
Ultimas décadas do século XX aos dias de hoje, tem sido intensificada e
situada em diferentes matizes nos estudos de pesquisadores, educadores,
professores e demais profissionais interessados e implicados no planejamento

e na implementacao de curriculos na contemporaneidade.

Nessa perspectiva, € que situo o espaco estimulador do GEPI onde encontro
fundamentos na interdisciplinaridade que me possibilitam o desafio de refletir a
mediacdo na construcdo de autonomia profissional. Nesse grupo de estudos
intensifico o dialogo com autores como Fazenda, Pineau, Josso, Névoa e
aprendo que as Historias de Vidas de Professores constituem espaco de
pesquisa de onde se tiram licbes e onde se aprende e que o professor

interdisciplinar é pesquisador da propria pratica.

Duvidar da prépria pratica para interroga-la e analisa-la faz parte do quadro de
referéncias do professor interdisciplinar. Nessa perspectiva, ao refazer o

percurso do meu ritmo e dos meus tempos de formacgéo na pratica profissional,
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a recomposicao da historia de vida se constitui uma preparagdo permanente,

pois & caminho no autoconhecimento e na autoformagcéo.

Como nos orienta Pineau (2004, 2008), a forca de formacgao protagonista
[autoformacdo] que me empodera na autonomizacao da formacao permanente
ndo se faz sem os outros dois pdlos - heteroformacéo e ecoformacéo -, dos
quais dependo. Em um campo dialético de tensdes resultantes da
aprendizagem na relacdo com outras pessoas € que integra O recurso a
consciéncia e aos sentimentos se da a heteroformacdo; em outro pélo de
formacdo - ecoformacdo - o formador forma-se através das coisas (dos
saberes, das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias) e da sua
compreensao critica. (NOVOA in JOSSO, 2004, p. 16).

As ideias de Pineau (2008) sobre a construgcéo e a regulacéo da historicidade
pessoal como caracteristicas importantes da autoformacédo estimulam-me a
perceber que a minha historia de vida se localiza, nesta tese, entre a
investigacdo e a formacao. No tempo da pratica na docéncia no ensino superior
e estudo no doutorado, procuro viver o tempo kairolégico para fazer, sob a
abordagem qualitativa de pesquisa em educacdo, as reflexbes de uma
pesquisa-formacdo. Segundo Chizzotti (2006, p. 27-28), quando ha o
entendimento de que a compreensao das pessoas sobre o0 mundo deriva dos

significados que constroem,

no contato com a realidade nas diferentes intera¢cdes humanas
e sociais, serd necessario encontrar fundamentos para uma
analise e para a interpretacdo do fato que revele o significado
atribuido a esses fatos pelas pessoas que partilham dele.

Denzin e Lincoln (2006, p.23), ao tecerem consideracfes sobre a pesquisa
qualitativa e a quantitativa, dizem que a palavra qualitativa “implica uma énfase
sobre as qualidades das entidades e sobre 0s processos e 0s significados que
nao sdo examinados ou medidos experimentalmente [...] em termos de
quantidade, volume, intensidade ou frequéncia”. Os autores destacam que os
pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida da

realidade, a intima relacdo entre o pesquisador e 0 que é estudado, e as
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limitagcdes situacionais que influenciam a investigagdo. Esses pesquisadores
enfatizam, ainda, ser a natureza repleta de valores da investigagcdo e
pretendem alternativas para as questdes que realgam o modo como a

experiéncia social € criada e adquire significado.

Encontro na proposta de Pineau®® (1999) para os trés movimentos nos circulos
dos sentidos do sentido (significacdo, sensacédo e direcdo) elementos para
fundamentar os movimentos pelos significados atribuidos a pratica docente
pela autonomia profissional; com Freire (1996), compreendi as bases para uma
pedagogia da autonomia; em Fazenda (1995, 1997 1998, 2001, 2002, 2003,
2008, 2010), busquei os principios teorico-metodolégicos da
interdisciplinaridade para a pesquisa, formacdo e atuagdo do professor
interdisciplinar e o destaque para a histéria de vida como fundamento da
producéo interdisciplinar; em Pineau (1999, 2004, 2008), Josso (2004) e Novoa
(2007, 2009), encontrei o apoio para ndo fazer da minha histéria de vida
apenas um relato de experiéncias, mas espaco de investigacdo, de

autoformacéao e de possibilidades na formacao de outros professores.

Ao interpretar os escritos de Pineau (1999) e colocar-me no tempo da formacéo
permanente, ouso perceber-me no movimento pela autonomia do professor no
circulo dos sentidos do sentido proposto pelo autor. Entrecruzando esses trés
movimentos, procuro compreender a fenomenologia da acdo didatica na
mediacdo para a autonomia, a partir da pratica de docente formadora de
professores no ensino superior, no tempo da formacdo permanente, no

movimento do autoconhecimento e da autoformacéo.

Na matriz de exploracéo de Pineau (1999), embora os trés sentidos sejam pragmaticamente
separados, remetem a relagfes de interdependéncia. O primeiro, a significacdo, € a entrada
cognitiva de explicagdo da realidade. O segundo € o da sensagdo quando ainda
permanecemos sensiveis aos nossos sentidos. O terceiro, 0 da diregdo dos movimentos, é a
porta pragmatica que vai dar a dire¢do do sentido do sentido. Para Pineau (1999), um ato s6
tem sentido quando ligado ao seu contexto de conjunto; do contrario, esteriliza-se em
significacdes, dire¢bes e sensacdes fragmentadas. PINEAU, Gaston. O sentido do sentido.
Palestra proferida no 1° Encontro Catalisador promovido pelo CETRANS da Escola do Futuro
da USP, Itatiba — S&o Paulo, Brasil, 15 a 18 de abril de 1999.
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Embora didaticamente cada uma das entradas dos trés circulos do sentido
tenha sido discutida em capitulos, estdo imbricadas em relacbes de
interdependéncia e complementaridade, pois, como recomenda Pineau (1999)
cada uma das entradas propostas sé adquire sentido se estiver relacionada ao
conjunto da matriz. Somos seres de conhecimento, de sensibilidade e de
praticas. Estas trés portas de entrada me possibilitam o pensar dialético em
hetero-auto-ecoformacao.

Assim, neste trabalho, a luz de Pineau (1999, p.34) as relacdes de
interdependéncia na matriz do sentido do sentido implicadas no circulo da
autoformacgao sao consideradas pelo autor um “sistema autopoiético, portanto,
de nds mesmos”, ou seja, de mim mesma num movimento complexo implicada
no problema e no seu tratamento. Nesse sentido, coloco-me o desafio em um
processo de complexidade especifica a ser levada em conta denominada

“implexidade®”

, como propde Le Grand J. L. (1998), citado por Pineau (1999,
p. 34). Trata-se de uma complexidade implicante (implexidade) “em que objeto
e sujeito, observado e observador estdo ligados”. Portanto, como sugere
Pineau (1999, p.34), “distender, desdobrar essa implexidade sem rompé-la
para criar um espaco de tratamento € um dos desafios metodolégicos da
abordagem transdisciplinar”. Utilizo a matriz do sentido do sentido para fazer da
implexidade “um mapa de exploragdao” do sentido do sentido da acéo didatica
interdisciplinar do formador do professor na mediacdo da autonomia

profissional de tipo novo.

Para tanto, no cuidado metodoldgico para uma analise interdisciplinar do relato
das proprias vivéncias, busquei a disciplinaridade necessaria a compreensao
do texto interdisciplinar. A analise em cada um dos circulos néo se fecha em si
mesma, “[...] mas abre-se no que diz respeito as relagbes possiveis” (PINEAU,
1999, p.34) entre eles, articulando-os de modo a dar sentido a natureza teérica

e pratica das questdes em foco neste estudo, que tém como eixo fundante a

29 Implexidade - de implexo: principio da sobreposicdo, emaranhado, entrelacado, envolvido,
enredado, complexo (FERREIRA, Aurélio B. de H. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa.
3.ed. Curitiba: Positivo, 2004, p.1078).
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interdisciplinaridade. Assim, a despeito das diferencas no eixo pragmético de
cada um dos circulos do sentido que guia a op¢do metodologica para
organizagao da escrita nesta tese, o texto iniciou-se e continua marcado pelo
percurso do autoconhecimento. A leitura e a releitura da minha trajetéria me
auxiliam a encontrar significados nos elos dos circulos que vivencio e pontos

de sentido na espiral do horizonte da vida pessoal e profissional.

Com a forca de formacgao protagonista [autoformacdo] que me empodera na
autonomizacdo da formacdo permanente (PINEAU, 1999), no primeiro
movimento - o da significacdo da significacdo (apresentado no primeiro
capitulo) -, coloco-me entre aqueles que procuram a significacdo do sentido
gue logo se faz presente aos nossos espiritos condicionados de intelectuais, na
busca de signos para interpretar a realidade. Trata-se de uma procura num
plano heteroformativo. Para perceber a significacdo da autonomia na minha
pratica profissional, precisei antes compreendé-la como tema recorrente da

condigao do ser humano, uma condi¢do ontologica.

Busco no resgate historico da construcdo dos significados de autonomia
algumas logicas que explicitam a constituicdo dos seus diversos modelos e a
relacdo com os contextos das demandas sociais. Como entrada cognitiva de
explicacdo da autonomia, algumas perspectivas de conhecimento mediatizam
seu significado decodificando, decifrando, interpretando, sugerindo os
parametros da autonomia humana. Desse modo, os diversos olhares como
pontos de partida - filosofico, epistemologico, histérico, psicologico socioldgico,
ideologico, pedagdgico, politico, legal, entre tantos outros, constituem
possibilidades do encontro interdisciplinar para estabelecer conexdes na
significacdo da autonomia na formacédo do homem, do cidadédo, do aluno, da

minha proépria.

A compreensdo do sentido interdisciplinar da autonomia me possibilita
apropriar do meu préprio olhar na (re) significacdo da minha concepcédo de
autonomia. A releitura da experiéncia pessoal e profissional na orientacao

educacional na escola basica e a acdo de docente e pesquisadora da formacéo
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do professor, as reflexdes nas aulas no doutorado, as discussdes no GEPI-
PUC/SP e o didlogo com autores que me auxiliaram a compreender a
construcao historica dos significados de autonomia me (re)colocam no percurso
do autoconhecimento. Entre a humildade e a ousadia, percebo-me na vocacéo
ontolégica para ser mais presenca na formacdo da autonomia daqueles que
estdo diretamente sob os meus cuidados e responsabilidade (filhos, netos,
alunos). A mediacdo (ou a metéfora da vida) se faz presente para dar sentido
a prética pela autonomia, para dar sentido a minha vida.

Desse modo, percebo a minha entrada no segundo movimento do sentido do
sentido, que apresento no segundo capitulo. E a entrada pela “porta da
sensagcao que incorpora a busca de um sujeito no corpo, mobiliza todos os
seus sentidos e abre para a autorreferéncia, como modo de exploracéo e de
validacéo da pratica” (PINEAU, 1999, p. 42).

O olhar de autorreferéncia nédo o faco sem olhar para o outro. Busco as
referéncias de educadores, autores e pesquisadores que privilegiam o tema da
autonomia para que eu possa compreendé-lo na formacdo e atuacdo do
professor e explorar a constituicdo da minha acdo pela autonomia profissional.
Necessito do olhar do outro para mim, do olhar daquele que recebe orientacées
para ser autbnomo: o aluno. O olhar de autorreferéncia ndo se faz, também,
simplesmente com o meu olhar que me olha. Recorro as anotacdes das aulas
gue planejei e das reunides que participei no curso de Pedagogia e, ainda, das
que participei no GEPI para integrar os caminhos de uma pratica reflexiva. E
um movimento auto-heteroformativo pelo sentido da acao didatica de atora na

formacédo de professores.

Na busca desse sentido nos dados empiricos produzidos com os alunos do
Curso de Pedagogia do UniBH (2008-2011), no segundo capitulo, volto minha
analise para os relatos orais e escritos dos alunos desse curso, nas disciplinas
Ensino e Pesquisa, Gestdo de Processos Educativos e Curriculo. Esses

relatos foram obtidos mediante a realizacdo de grupo focal e questionario com
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questbes abertas de avaliacdo da minha pratica tedrico-metodolégica nessas

disciplinas.

Com esses dados, busquei o olhar do outro (do aluno) como revelador de mim
mesma para que eu pudesse ter uma visao redutora do eu com o olhar que me
olha (JOSSO, 2004). Procuro interpretar nesses dados o modo como me
reconheco e o modo como os alunos me reconhecem em atitude
interdisciplinar, que podem contribuir para explicitar a natureza da agéo didatica

mediadora na formagao da autonomia profissional.

Para fundamentar esta interpretacdo, busco apoio em Fazenda, (sobre os
principios que subsidiam a prética docente interdisciplinar, e em Bourdieu, com
a nocdo de habitus para a compreensdo das dimensdes do habitus docente.
Procuro entdo discutir com a no¢ao de habitus na perspectiva do habitus da
autonomia discente, os (des)caminhos na qualificacdo de uma acédo docente na

constituicdo da autonomia profissional.

A direcdo da direcdo, a outra porta de entrada no circulo do sentido € de
politica e de estratégia de acao e caracteriza o terceiro movimento na matriz do
sentido. Conforme Pineau (1999, p.43),

trata-se de porta polémica, pragmatica, que impde colocar a
mao na massa, implicar-se, engajar-se, decidir, operacao
pouco valorizada pelos intelectuais e pelos artistas do sentido.
E, no entanto, operacdo autopoiética, social e individual
essencial.

Pineau (1999) orienta ainda que essa via pragmatica, ao explorar a direcdo da
acao, faz-se num movimento duplamente central. Por um lado, observa “as
sensacdes e as significacdes para canaliza-las numa direcdo desejada” que é
também decidida “voluntariamente” (p. 48). Por outro, a agao se faz “em
articulacdo com os dois outros circulos: esclarecer a vivéncia com conceitos,
mas também compreender melhor a significacdo dos conceitos encarnando-os

e realizando-os” (p. 48).
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Procuro interpretar, no terceiro capitulo, os significados atribuidos a direcéo da
direcdo da acado didatica pela autonomia profissional nos escritos legais que
regulamentam a formacg&o de professores, no projeto pedagoégico do curso de
Pedagogia do UniBH e na minha prépria acdo curricular mediadora pela
autonomia. Retomo os relatos produzidos pelos alunos, em parte utilizados no
segundo capitulo, porém volto meu olhar para os elementos constituintes da
direcdo da acdo pedagogica do formador do professor, mediada pela atitude
interdisciplinar. Nesse circulo do sentido procuro desvelar o carater de slogan
pedagdgico e revalidar o conceito de autonomia profissional.

Na interpretacéo dos relatos utilizo também conceitos e referéncias dos autores
ja citados no segundo capitulo, em especial, Fazenda, Bourdieu, Sacristan,
Freire. Nesse movimento ecoformativo da praxis em direcdo a acéo
pedagogica, relato um trecho no caminho na auto-formacdo. Busco a
compreensao critica para perceber a atitude interdisciplinar como propulsora da
acao didatica, compreendendo sua possibilidade na constituicdo de um novo

sentido na pratica do formador do professor da escola basica.

Integrando o processo do autoconhecimento, no quarto capitulo descrevo o
olhar retrospectivo da autoformacéo. No movimento de refletir sobre o proprio
processo de reflexdo, deixo emergir nos registros daquele capitulo a
necessidade da mediacdo na minha vida pessoal e profissional, uma questao
existencial que integra a minha concepc¢édo de autonomia. No sentido do fazer
(praxeoldgico) com o meu pertencimento as acdes pela autonomia, reconheco-
me no desafio de perceber os meus limites e o desejo de contribuir com as
reflexdes para a constituicdo da epistemologia de uma autonomia de tipo novo

na formacédo do professor.

O reconhecimento de um percurso® profissional possibilita recriar o velho e do
velho criar o novo (FAZENDA, 2003, 2010) para mediar a pratica profissional.

N&o coloco a concluséo, pois as respostas ndo adquirem um lugar de destaque

% Ricoeur (2006) apresenta trés estudos para caracterizar a trajetoria do percurso do

reconhecimento como um movimento de sentido no viver: reconhecimento de si (identificagao),
reconhecimento do outro e reconhecimento mutuo.
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como passagem neste trabalho. Apresento algumas consideracdes que se
abrem para perguntas que sdo acrescentadas como trechos do caminho na
interdisciplinaridade, de modo a contribuir com as reflexdes sobre a atitude
interdisciplinar por um novo sentido na mediagédo da autonomia profissional na

acao do formador professor dos anos iniciais do ensino fundamental.
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2 SIGNIFICACAO DE UM TEMA RECORRENTE NA VIDA
HUMANA: marcos no circulo do saber sobre a autonomia

A curiosidade que me move e que me inquieta, me insere
na busca do conhecimento na e pela autonomia profissional.
E na verdade, trecho do percurso no autoconhecimento.
(Nali Ferreira)

Neste primeiro capitulo, registro meu movimento para entrar no circulo do
sentido do sentido de Pineau (1999) pelo portal filoséfico-histérico da
significagdo da autonomia, ndo somente para perceber marcos na autonomia,
mas também para perceber-me como formadora do professor no movimento
dos atuais marcos da autonomia com suas implicacbes na formacao

profissional de professores da escola basica.

Sinto-me atraida pela pergunta “o que € significar autonomia na minha vida?”
Entro nesse circulo fazendo uma reflexdo sobre a funcdo do signo na vida das
pessoas e na minha histéria de vida. Compreendendo o signo como meio de
gue se vale o homem para influenciar psicologicamente sua propria conduta,
bem como a dos demais®, e, ainda, “se o sentido nunca é imediato, imanente;
ele € mediatizado por algo que é signo dele” [...] (PINEAU, 1999, p. 36), ou
seja, quem, por que ou para quem se estabelecem marcos no sentido da

autonomia?

Alerto entdo que, embora privilegie neste capitulo a entrada cognitiva de
explicacdo da autonomia, ela constitui-se em uma das entradas possiveis para
capturar o sentido do seu sentido por um tipo novo de autonomia. Assim, neste
capitulo, registro sinais que parecem acompanhar a evolucdo da pesquisa
sobre as bases historico-filosoficas da autonomia através dessa entrada. No
entanto, essa significacdo s6 se complementa no movimento interdisciplinar do

entrecruzamento dos outros dois sentidos do sentido.

% Explicagdes de Vygotsky sobre o signo, citado por Nunes e Silveira (2009, p. 103).
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2.1 Trechos do caminho para significar a prépria autonomia

Quem ou o que faz sinal de que, de quem, por quem,
para que, por qué?
(PINEAU, 1999, p.40)

Etimologicamente a palavra autonomia tem seu significado no grego
autonomos (de autos) “ele proprio” e nomos “lei” (CLEMENT et al., 1994, p.38).
E ainda atribuido a esse significado o movimento de “dar-se, a si mesmo,
reflexivamente, suas leis [...] mediante um processo de interiorizacdo de
regras” (CASTORIADIS, 1992, p. 140). Com a ajuda de Pineau (1999), entendo
gue para a clareza cognitiva desse significado ha necessidade de abertura de
outras portas de entrada no circulo do sentido.

Com a entrada pela sensacéo, tenho a possibilidade do exercicio na escuta

sensivel®?

de mim mesma e do outro para compreender a dimensdo da
autonomia enquanto questéo individual e social para a interiorizacdo de regras;
com a da direcdo das acdes (da/pela autonomia, movimento sem fim com
marcas no tempo individual e social. Esta Ultima entrada é a da acao e de suas
orientagdes. Portanto, mais contingente, menos certa, mais mutavel, como

alerta Pineau (1999).

Na constituicdo histérica da autonomia estéo presentes o desejo e o objetivo do
homem pela sua liberdade e independéncia, ou seja, trata-se de uma questao
recorrente na condicdo humana. Para melhor entendimento dessa afirmacéo,
observo o que diz Castoriadis (1992) quando considera a possibilidade da
autonomia como modo de ser do homem e nossa principal aspiracdo, que

ultrapassa as singularidades de nossa constituicdo pessoal. Nesse sentido, o

%2 Barbier (2002, p. 94) argumenta que a escuta sensivel reconhece a aceitacéo incondicional
do outro. “O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro
para ‘compreender do interior' as atitudes e os comportamentos, o sistema de ideias, de
valores, de simbolos e de mitos (ou a ‘existencialidade interna’, na minha linguagem”. Para o
autor “a escuta sensivel € multirreferencial ndo é projecao de nossas angustias ou de nossos
desejos”. Nessa perspectiva, “supde, entdo, um trabalho sobre si mesma, em fungéo de nossa
relacdo com a realidade [...]" (BARBIER, 2002, p.96).
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autor aponta que as razdes pelas quais visamos a autonomia sdo e nao séo
localizaveis em determinada época*. “Nao o séo, porque afirmariamos o valor
da autonomia quaisquer que sejam as circunstancias”. E, ainda, “o desejo de
autonomia tende fatalmente a emergir onde existem homem e histéria, porque,
como a consciéncia, o objetivo de autonomia € o destino do homem, porque,
presente desde o inicio, ela constitui a histéria mais do que € constituida por

ela” (CASTORIADIS, 2007, p.121).

As referéncias para o projeto de autonomia do sujeito sejam as do plano
individual ou as do coletivo, e os contextos dos quais participa definem também
as circunstancias nas quais se espera que seja autbnomo, conforme seu nivel
de pertencimento e envolvimento nas relacdes sociais. Isso pode ser percebido
na histéria do homem pela conquista da autonomia, quando o momento
historico e ou as circunstancias definem o que se espera de um sujeito de

autonomia.

Isso me sugere pensar a autonomia como instancia definidora de nossa
identidade, em vocacao ontologica na busca para sermos n6s mesmos donos
de nossas leis, como marca que nos afirma nas relacbes sociais. Segundo
propde Castoriadis (1992, p.140) [...] autonomia é “o agir reflexivo de uma
razao, [...] ao mesmo tempo individual e social’. Assim, o processo de
desenvolvimento de autonomia esta relacionado aos planos individual e

coletivo que se interconectam.

% para melhor compreender a proposta conceitual de Castoriadis (1992, 2007) é necessario
resgatar um pouco do contexto do qual este autor se vale para fazé-la. Em uma vertente do
marxismo para o simbdlico, situa a filosofia como elemento central no resgate do projeto de
autonomia nos planos individual e social. Acredita descobrir uma significacdo na histéria efetiva
para compreender a possibilidade e a procura da autonomia. Situa a concepc¢ao de autonomia
no caminho de um projeto revolucionario (a possibilidade de outra forma de sociedade que ndo
a capitalista). Desenvolve seus argumentos relacionando autonomia e alienac¢éo. Esclarece
primeiro esse termo a propdsito do individuo, ou seja, o que € um individuo autbnomo e depois
passa para o seu significado no plano coletivo, o que é uma sociedade autdnoma ou nao
alienada.
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Castoriadis (2007, p.123) utiliza-se das categorias psicanaliticas de Freud®
para falar que o sujeito vai adquirindo autonomia a medida que amplia sua
consciéncia a respeito do discurso do outro que fala por ele. O Ego representa
0 consciente em geral e o Id (origem e lugar das pulsdes, instintos), tomado
nesse contexto, representa o inconsciente no sentido mais amplo. O Ego (sem
a supressao das pulsdes e sem a eliminacdo ou a reabsorgéo do inconsciente)
como consciéncia e vontade deve tomar o lugar do Id. “Trata-se de tomar seu
lugar na qualidade de instancia de decisdo”. Nessa perspectiva, a autonomia

seria 0 dominio do consciente sobre o inconsciente. Como propde o autor,

[...] l& onde estava a fung&o do inconsciente, e o discurso do
Outro que fornece seu alimento, que o Ego deve advir. Isso
significa que meu discurso deve tomar o lugar do Outro. Mas o
que é o meu discurso? O que é um discurso meu? Um discurso
gue € meu é um discurso que negou o discurso do outro; que o
negou, Nndo necessariamente em seu conteldo, mas enquanto
discurso do Outro; em outras palavras, que, explicitando ao
mesmo tempo a origem e o sentido desse discurso, hegou-o ou
afirmou-o0 com conhecimento de causa, relacionando seu
sentido com o0 que se constituiu como a verdade prépria do
sujeito - como minha propria verdade. (CASTORIADIS, 1982,
p.125).

Desse modo, a autonomia traz os residuos do discurso do outro. Nos termos
de Castoriadis (2007) é “instauragdo de uma outra relagdo entre o discurso do
Outro e o discurso do sujeito. A total eliminacdo do discurso do Outro nao
reconhecido como tal € um estado nao histérico” (p. 125). Nao ha individuo
sem interiorizacao da instituicdo social (CASTORIADIS, 1992).

2.1.1 Familia e escola: aprendizado sobre ter autonomia

Como num cenario retrospectivo, as cenas da minha vida vao se
reconstituindo. Percebo o aprendizado para a autonomia como um movimento,
ao mesmo tempo, entre as referéncias do outro (pais, familiares, amigos,

professores) e a minha subjetividade para avaliar, reprocessar, discordar,

% Castoriadis (2007, p.123) alerta que, sem deixar de dar o crédito a Freud quanto a
profundidade de seus estudos, o programa da reflexdo filoséfica sobre o individuo existe ha
mais de vinte séculos, 0 pressuposto e, a0 mesmo tempo, o resultado da ética tal como a viram
Platdo ou os estéicos, Spinoza ou Kant.
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aceitar e reprocessar o discurso do outro e me constituir como um ser de

autonomia.

Nasci em Brumadinho (Minas Gerais), cercada pelo carinho dos pais, tios,
avés, primos e amigos da familia. O interesse pelas coisas da escola era
estimulado pelas brincadeiras, pelo “faz-de-conta” ao dar aulas para os irmaos
e criangas amigas da vizinhanca, caminho na constituicdo da identidade para
ser professora. Desde que aprendi a ler e até a fase de minha pré-
adolescéncia, meu pai destacava textos do jornal “Estado de Minas”, que
sempre lia aos domingos e que julgava serem convenientes e interessantes
gue eu lesse. Ele e minha mée estimulavam atitudes de autonomia e de
liberdade com responsabilidade nas tarefas da escola, na ajuda em casa e nas
brincadeiras com os irmaos, primos, amigos e vizinhos, para observar os
direitos e deveres na convivéncia. As atitudes de meu pai, com o estimulo a
leitura e a importancia que atribuia ao estudo, hoje sdo marcas reelaboradas
(entre o “discurso do Outro e o meu discurso”) na constituicdo da minha

identidade e autonomia na busca do conhecimento.

Tive uma vida familiar e estudantil agradavel e rica em aprendizados para me
transformar em um ser de autonomia. Ingressei na Faculdade de Educacédo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) ainda com dezessete anos.
Participei de projetos organizados por essa instituicdo, como o Projeto
Rondon®, Festival de Inverno®, entre outros. Posso dizer que eu aprendera na

familia, na escola basica e na formacao na graduacéo o que era ter autonomia.

A autonomia é um processo em que vamos nos desenvolvendo para
capacitarmos a no6s mesmos a agir com liberdade, ancorados na
independéncia moral ou intelectual, aprendida no contexto de significados dos

espacos culturais aos quais pertencemos. Assim, como nos ensina Castoriadis

% Projeto Rondon — Foi criado pelo governo brasileiro em 1966, com o objetivo de realizar
extensao universitaria mediante o contato de estudantes voluntarios com o interior do pais para
a realizacao de atividades assistenciais em comunidades mais carentes.

% O Festival de Inverno da UFMG iniciou-se em Ouro Preto, em 1967, com cursos apenas nas
areas de Musica e Artes Plasticas. Trata-se de um dos festivais mais tradicionais do pais. E
referéncia para a cultura nacional e um dos objetivos é promover a integracdo cultural com a
cidade onde é realizado.
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(1992), na interiorizagdo das regras, nesse caso, oriundas da instituicao familia,
do convivio social e das referéncias para os cuidados na aprendizagem com as
criangas, adquiridos também na formacdo académica, passei, como mae, a
adotar a conduta que considerava a mais indicada na dire¢do da autonomia
dos filhos. Estimulava a autonomia nos seus pequenos gestos: ajudar nas
tarefas de casa, cuidar dos seus brinquedos, ter gosto, responsabilidade e
iniciativa nos estudos, ter liberdade com responsabilidade.

Nas relacdes familiares, os conflitos quanto ao que deveria ser da minha
autonomia ou do outro se constituiram em desafios de uma caminhada para
compreender-me, compreender e aprender com o outro. Desse aprendizado,
afirmei no sentido da autonomia a liberdade, a iniciativa e a busca do equilibrio
na independéncia, para compreender na autonomia do outro (do esposo, dos
filhos, dos parentes...) e minha um movimento constante de interacdes. O
movimento para ter autonomia me trouxe a consciéncia a dimensao do ser de
autonomia que residia em mim. E o desejo de autonomia mais uma vez se fez

presente em mim, seguindo o curso desse desejo como no da histéria humana.

2.2 Conquista da autonomia: uma trajetoria histérica de significados

No resgate historico sobre a constituicdo das concepcdes da autonomia,
destacam-se tradicdes filoséficas que resultaram em tomada de posicédo
epistemoldgica diferenciada na explicitacdo dos seus significados. Em linhas
gerais, pode-se dizer que a humanidade, em alguns contextos ao longo de sua
caminhada, viveu duas grandes épocas. Assim, conforme a episteme, isto €, 0
recurso cognitivo que permitiu delimitar o contexto e os limites dos conceitos e
ideias utilizados para compreender e atuar na realidade nessas duas grandes
épocas, se pode classifica-las em tempo pré-moderno e moderno
(CASTORIADIS, 1992; BARROS, 2005).

A maneira como nos relacionamos em sociedade traz implicacfes tanto para o
plano individual quanto para oS grupos sociais aos quais pertencemos. A

autonomia € um processo constituido e em constituicdo, conforme a episteme
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qgue Ihe da sentido, segundo as regras e especificidades das significacbes no
contexto histérico do que € o conhecimento. Assim, a concep¢ado de autonomia

observa uma configuragdo histérico-politico-cultural.

Atualmente, estamos vivendo um periodo que se caracteriza como um estado
de mudancas aceleradas e que configura a nova consciéncia cultural relativa a
radicais transformagcbées em nossa existéncia e em nossas condigdes
histéricas. Predomina a visdo de incompletude e abertura ao pluralismo de
ideias nos diversos campos do conhecimento (cientifico, tecnoldgico,
educativo) e nos segmentos sociais (padrédo de familia, tipo de escola,
diversidade nos padrbes de comunidade).

Vive-se uma época caracterizada pela indeterminacédo e descontinuidade dos
parametros, entre a inseguranca e o0s equilibrios que a vida social impde
(FERREIRA, 2008, p. 78). Esse tempo que estamos vivendo é denominado, de
modo genérico, como o da pos-modernidade, pois sdo questionados por varios
autores os pressupostos da racionalidade moderna. E também considerado por
alguns pensadores como prolongamento da modernidade, como um tempo dos
legados incompletos da modernidade ou hipermodernidade (LIPOVETSKY,
2009; SANTOS, 2000; SACRISTAN, 1999), e ainda, o tempo da condi¢&o pos-

moderna®’.

3" A expressdo “pos-moderno” é considerada por autores como Lipovetsky (2009, p.59)
ambigua, inapropriada, errada. “...] ndo ha sociedade pds-moderna, assim como ndo ha
individuos pés-modernos. Presenciamos o0 advento de uma sociedade e de um individuo
hipermodernos. N&do estamos depois da modernidade, estamos numa segunda modernidade, e
vivemos uma nova revolugcdo moderna que traz uma nova aventura da autonomia dos
individuos”. Outro autor que apresenta questionamentos sobre o sentido dessa expresséo é
Santos (2000). Argumenta que “tanto o excesso como o déficit de cumprimento das promessas
histéricas da modernidade [como a que advogava que a cultura e a escola iluminavam o
individuo e o constituiam de razao; fé na ciéncia e progresso como respostas aos males da
humanidade: peste, fome, pobreza, entre ouros] explicam a nossa situacéo presente”. Para o
autor, “o que aparece, a superficie, como um periodo de crise, &, em nivel mais profundo, um
periodo de transicdo paradigmatica”.  Afirma que, como “todas as transigdes sao
simultaneamente semi-invisiveis e semicegas, é impossivel nomear com exatidao a situagao
atual”. Acrescenta também que, “talvez seja por isso que a designagéo inadequada de ‘pds-
moderno’ se tornou t&o popular e, por essa mesma razdo, este termo é auténtico na sua
inadequacao” (SANTOS, 2000, p.49). Sacristdn (1999) é outro autor que faz criticas a ideia de
progresso como algo linear proposto pela modernidade. Destaca o legado incompleto da
modernidade para a educacéo inspirado em Kant. Pela educagéo, o homem devera ser, entéo:
disciplinado, cultivado, prudente, moralizado. (KANT, apud SACRISTAN, 1999).
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Assim, historicamente em trajetéria de “depuragao dos sinais” (PINEAU, 1999,
p.40) h& evolucdo da significacdo da autonomia, como exemplifico no
desenvolvimento deste capitulo. Na época pré-moderna, na antiguidade
classica grega, a autonomia emerge como um projeto coletivo e individual nas
cidades-estado, quando da criacdo da politica e da filosofia ante as
interrogacdes do homem, no plano das significagées sociais quanto ao sentido
e utilidade das leis e, no plano individual, quanto ao que se deveria pensar e
como saber se esse pensar era certo (CASTORIADIS, 1992).

As formas absolutas e permanentes - modelos de conduta - copiadas de
determinadas classes eram importantes na definicdo do papel pré-determinado
gue cada individuo desempenhava, numa relacdo heterbnoma, isto &,
dependente do que € exterior ao sujeito, onde as tradicbes se impdem aos
membros, como no caso das sociedades primitivas ou medievais. Ha o
predominio de uma ordem simétrica, imutavel, intencional de crencas e
tradicdes. Segundo Barros (2005, p. 108), nas culturas que se constituiram em
torno de um centro cosmolégico [cosmocéntricas], “a ideia de individuo
separado do todo néo era sequer pensada, ja que, como grupo, valorizavam-se
as crencas, oS mitos, os modos pelos quais estes eram transmitidos, a

autoridade do chefe e a sabedoria dos ancidos”.

Castoriadis (1992, p.138) nos ensina que a politica e a filosofia, enquanto
criacdo dos gregos podem ser consideradas a primeira emergéncia histérica do
projeto de autonomia coletiva e individual e tém seu marco no estabelecimento
de “um nomos fortemente influenciada pela tradicdo” quando o papel da
religido € central. Desse modo, nesse contexto histérico, a religido, considerada
como o conhecimento legitimo, ndo serad colocado em questédo; ha a garantia
de que todas as significacbes do mundo como das coisas humanas tenham
como principio a mesma origem. Os individuos “[...] vivem e se pensam na
repeticdo; individuos que quase nao sao individuados, cuja imaginacao radical
€ reprimida o mais possivel”. (CASTORIADIS, 1992, p.138). Desse modo, “[...]
quase em todas as partes as sociedades seguiam a tradicao” (p.139) firmada

nos valores culturais.
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2.3 Ruptura epistemoldgica significando o projeto moderno de autonomia

Situando a autonomia no quadro de perspectivas dos avangos no

conhecimento ou “dreas de conquista intelectual”®

, 0 projeto de autonomia
apresentado pelos gregos se altera a partir da instauracao do projeto moderno
em que se inaugura outro tipo de sociedade e de individuo.

Um marco é Descartes (1596 — 1650) que registra na histéria a ideia de
autonomia no individuo moderno, o0 sujeito do juizo, o sujeito pensante,
independente das causalidades atribuidas a mecanismos divinos. O
pensamento ocidental moderno se caracteriza como filosofia do eu e do sujeito.
A ideia de individualidade é desenvolvida a partir do “aparecimento da
consciéncia individual que ndo mais se submete a religido e seus preceitos,
mas sim as novas crencgas que dao ao individuo uma autonomia em relagéo ao
seu grupo e origem, colocando-o mesmo como fundamento e sujeito da ética,

da moral e da politica” (BARROS, 2005, p. 109).

Com Descartes emerge a nocao de que a natureza nao € permeada por forcas
invisiveis, sendo mera matéria prima e podendo, assim, ser perfeitamente
dominada pela razdo. Tudo é suscetivel de ser conhecido e pela vontade a
totalidade do real € utilizavel pelo homem que visa a realizacdo de seus fins
(RENAUT, 2004, p.141).

Conforme argumenta Renault (2004, p.15), com Kant (1724 — 1804) emerge a
ideia de autonomia, mediante a critica da moral da felicidade. A vontade moral
(definida como autébnoma) “¢ ao mesmo tempo agente e principio (o valor

supremo) da moralidade, nada quer além de si mesma enquanto liberdade que

% Expressdo utilizada por Pineau (1999, p.38). Como exemplos de conquistas ou avancos

intelectuais, o autor destaca, que na sociedade teocrdtica da ldade Média, a rainha das
ciéncias sO podia ser a teologia. Depois das revolug¢des do fim do século XVIII e inicio do
século XIX, que foram justificadas pela razéo filoséfica sob os nhomes de liberdade, igualdade e
fraternidade, a hierarquizagéo positivista das ciéncias, colocando as matematicas no topo, foi
construida explicitamente para fundar a razdo social numa racionalidade positiva, isto €, real,
util, certeira, precisa, organizadora (PINEAU, 1999, p. 38).
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dita a lei a qual se submete. Pela primeira vez, aparece uma representagéo da

vontade que se toma como objeto”.

Com a emergéncia do humanismo moderno, a autonomia € percebida
enquanto principio e valor do individuo (o individualismo)®*. Com a irrupcéo do
individuo, Renaut (2004) destaca nas sociedades democréaticas as categorias
de liberdade e independéncia na relacdo com a autonomia. O ser humano é
concebido e afirmado como autor. E fonte de suas representacdes e de seus
atos, pois é seu “fundamento (subjectum, sujeito). [...] Ndo concebe mais
receber normas e leis nem da natureza das coisas, nem de Deus, mas
pretende funda-las, ele préprio, a partir de sua razdo e de sua vontade”
(RENAULT, 2004, p. 10).

O desmontar de um mundo organizado por um modo fechado em suas fontes
de significacdo foi cedendo espaco a ordenacdo da vida subjetiva dos
individuos. A modernidade da lugar a uma concepc¢ao de universo aberto e

mutante. Nos termos de Jr. Bezerra (2009, p. 38),

Isso ndo significa dizer que a modernidade tenha simplesmente
eliminado as fontes de transcendéncia normativa. O que
mudou essencialmente foi o surgimento da possibilidade de
escolha, pelos individuos, das ordens simbdlicas nas quais
iriam ancorar suas significacdes sobre o ser, a verdade e o
bem. Desse modo, a recusa do poder totalizante das
instituicbes tradicionais abriu caminho para as variadas
expressoes individuais e coletivas do exercicio da autonomia.

No século XVIIl, o projeto de autonomia radicaliza-se no campo social e
politico, assim como no intelectual, quando as formas politicas instituidas séo

guestionadas e outras novas sdo estabelecidas, como destaca Castoriadis

% para Renault (2004), é possivel considerar os temas igualdade versus hierarquia e liberdade
versus tradicdo, com aceitdvel seguranca como caracterizagdo da era democratica e como
dimensao do mundo. “O individuo nele se afirma simultaneamente enquanto valor e principio.
Enquanto valor (grifos meus), na medida em que, na légica da igualdade, um homem vale
outro, fazendo com que a universalizagdo do direito de voto seja a tradicdo politica mais
completa de tal valor; enquanto principio, na medida em que, na légica da liberdade, apenas
o0 homem pode ser por si mesmo a fonte de suas normas e leis, fazendo com que, contra a
heteronomia da tradicdo, a normatividade ética, juridica e politica dos Modernos se filie ao
regime de autonomia”. (RENAULT, 2004, p. 30).
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(1992). Os reflexos do movimento de mudan¢ca avancam além do dominio
politico como as formas de propriedade, a organizacdo da economia, a
instituicdo familia, a condicdo das mulheres e as relagbes entre 0s sexos, O
modo de pensar a educacdo e o estatuto dos jovens. E importante assinalar
gue o periodo moderno (como realca Castoriadis, de 1750 a 1950) pode ser
definido pelo “emaranhamento destas duas significagdes imaginarias:
autonomia de um lado e expansao ilimitada da ‘mestria racional’ do outro.
Ambas mantém coexisténcia ambigua sob o teto comum da Razao”
(CASTORIADIS, 1992, p. 19-20).

A autonomia, enquanto principio individual, é social e filosoficamente
reconhecida desde os séculos XVII e XVIII, como argumenta Lipovetsky.(2009)
Considera dois momentos de desenvolvimento da autonomia. O primeiro é o da
autonomia moderna (entre 1700 e 1950-1960) - primeira era do individualismo
(limitado). Trata-se da autonomia individual, mas socialmente enquadrada,
limitada a determinados dispositivos sociais como as “ideologias sacrificiais, as
grandes utopias coletivas, as organizacdes de massa, a socializacdo desigual
entre o homem e a mulher, a educacgao autoritaria” (LIPOVETSKY, 2009, p.
59). O segundo é o do atual momento — “autonomia hiperindividualista ou

individualismo completo”, conforme Lipovetsky (2009, p. 59).

2.4 Sinais da autonomia de tipo novo para a formacéao do professor

Para apreender os sinais da autonomia de tipo novo, no contexto atual, recorro,
especialmente as contribuicbes de Lipovetsky, Jr. Bezerra e Melman que
registram suas reflexdes filosoficas no livro “O futuro da autonomia”,
organizado por Neutzling, Bingemer e Yunes (2009). Esses autores
apresentam discussdes sobre a tematica da autonomia que se complementam.
Opto por transcrever neste texto muitas citacdes desses autores por considera-
las ricas em detalhes fundamentais na captacdo dos sinais da atual
configuragcdo da autonomia. Justifico ainda esta minha opc¢ao, pois, apesar dos

autores apresentarem com muita propriedade um cenario, em certa medida
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nostélgico, sédo detalhes desse mesmo cenario que me auxiliam nas reflexes

do porqué o tema da autonomia me instiga, interessa e compromete.

Atualmente, nos termos de Lipovetsky (2009), vivemos o desmantelamento dos
antigos freios da autonomia individual. Ao sair da primeira era da autonomia
moderna, o individualismo limitado cedeu lugar a um individualismo completo,
total ou hipermoderno. Estamos vivenciando o desaparecimento dos antigos
obstaculos, das antigas barreiras erigidas contra o individualismo.
Individualismo hipermoderno significa, portanto, “enfraquecimento das
regulacdes coletivas, desestruturacdo dos dispositivos da socializacéo
tradicional e, por essa razdo, emancipacdo dos individuos em relacdo as
autoridades e as imposi¢cées do coletivo a que se pertence” (LIPOVETSKY,
2009, p. 59). Lipovetsky (2009, p.61) considera o individualismo hipermoderno
como um individualismo desinstitucionalizado ou desregulado, pois “o individuo
se torna cada vez mais estrategista, movel, nbmade, o0 que pode ser para o

melhor e para o pior”, como afirma o autor.

Giddens (2002), ao falar dos parametros existenciais da contemporaneidade,
afirma que ocorrem processos de mudancas profundas que ndo se adaptam
nem a expectativa nem ao controle do homem. As praticas dos especialistas
tornam-se rapidamente obsoletas ou estao sujeitas a transformacdes diversas.
Ainda segundo Giddens, ha uma descrenca “na razdo providencial*® em
conjunto com o reconhecimento de que a ciéncia e a tecnologia tém dois
gumes, criando novos parametros de risco e perigo, a0 mesmo tempo em que

oferecem possibilidades benéficas para a humanidade” (2002, p.32).

No periodo atual, muitas das formas de risco ndo sdo previstas de modo claro.
Isso porque ha um ambiente de conhecimento em transformacédo que emoldura
as situagdes de risco. Ha “incorporagao rotineira de conhecimento ou
informacédo novos” nas diferentes situagdes, “que sdo assim reconstituidas ou

reorganizadas” (GIDDENS, 2002, p. 223). Dai a necessidade de formacéo que

0 “|déia de que o aumento da compreens&o secular da natureza das coisas intrinsecamente
leva os seres humanos a uma existéncia mais segura e satisfatéria” (GIDDENS, 2002, p.33).
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exige a manifestacdo de autonomia de tipo novo, fundamentada na reflexdo
sobre a acdo, no emergente, no inusitado das situagbes paradoxais no
cotidiano da préatica. Porém, sem a iluséo ou crenca de encontrar uma resposta
final para as situagbes complexas, mas acreditando no encaminhamento de
uma acao que busca o que é possivel e desejavel realizar no contexto da

pratica profissional.

Lipovetsky (2009, p. 64-71) destaca alguns paradoxos que acompanham o

mundo da autonomia hiperindividualista e que apresento a seguir.

Primeiro paradoxo - quanto mais a cultura hipermoderna esta
centrada na autonomia individual, mais os individuos, sentem
no trabalho, a heteronomia das pressdes da globalizacdo
[demissdes, restricdes financeiras]. [...] De um lado, 0 mundo
do individualismo é o universo em que cada um é responsavel
por si mesmo, senhor de si mesmo; de outro, no entanto, 0
individuo se sente cada vez mais desapossado de sua propria
vida por poténcias andnimas muito distantes dele.

Segundo paradoxo - O universo em que vivemos € aquele da
autonomia e do hedonismo consumidor. [...] O universo da
autonomia hipermoderna € também o universo da fragilidade
psicolégica cada vez mais generalizada. Isso porgque o
individuo esta cada vez mais entregue a si mesmo. Outrora, as
armacfes coletivas sustentavam o0s homens, como dizia
Nietzsche. Hoje, nada mais 0s sustenta, e disso resulta a
dificuldade de viver e uma construcdo da personalidade
extremamente incerta e fragil.

Terceiro paradoxo - O universo hipermoderno é inseparavel
do universo de consumo, com tudo 0 que isso implica em
matéria de fruicio, de prazer, de melhor viver. [..] E bem
verdade gque a época vive o desenvolvimento de uma cultura
da fruicdo, do lazer, da abundéancia dionisiaca, mas, a0 mesmo
tempo, vemos expressar-se a cultura do medo, um sentimento
de inseguranga que esta presente em toda parte. Medo do
desemprego, da poluigédo, de inseguranca urbana, da doencga,
da idade, do peso, dos virus, daquilo que comemos e
respiramos. [...] Até os anos 1950, os pais nao ficavam muito
ansiosos em relacdo a educagédo. Educavam seus filhos mais
ou menos como tinham sido educados. Ndo se questionavam
sobre o que era certo ou errado nesse campo. [...] os pais ndo
param de comprar livros, de consultar a internet sobre como
educé-los, alimenta-los. Como ndo existem mais modelos, [...]
eis entdo um novo grande paradoxo: (grifos meus) quanto
mais o individuo €& autbnomo, senhor de si mesmo,
paradoxalmente, mais ele se torna problematico para si
mesmo. Nao sabe mais exatamente como conduzir-se. [...]
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Entretanto, ndo vivemos num universo apocaliptico. Porque ao
mesmo tempo em que o individualismo hipermoderno gera
depressdo, ansiedade e angustia, esse universo permite que
0s homens recomecem sua vida. [...] Temos mais problemas
pessoais, mas também temos mais capacidades,
possibilidades de recomeco, de novas partidas na existéncia.

Quarto paradoxo — um dos grandes tracos que caracterizam o
individualismo hipermoderno é o excesso, 0 exagero, o cada
vez mais. [...] H& uma dindmica de excesso no desempenho
como forma de expulsar a angustia. [...] No mesmo momento
em que a velocidade, a hiperatividade, o virtual, o excesso se
tornam figuras maiores, assistimos a uma busca crescente de
bem-estar, mais qualitativo, mais sensitivo e mais emocional.
[...] Crescem hoje a tematica da qualidade de vida, o desejo de
qualidade em relacdo a moradia, a0 meio ambiente, ao
urbanismo.... Passamos do conforto quantitativo ou técnico
para mais qualitativo, que envolve qualidades sensoriais,
moda, estética, cultura, emocdo. [..] Hoje buscamos pratos
organicos.

Quinto paradoxo — quanto mais aumenta o individualismo,
mais se afirmam diferentes tipos de comunitarismo, as buscas
étnicas, as reivindicagdes identitarias e particularistas, novos
movimentos religiosos, a multiplicagdo das seitas e do
fundamentalismo. [...] O individuo desregulado busca novos
pontos de ancoragem. Esse é o sentido do retorno do
comunitarismo em nossos dias: ha uma recomposicdo da
identidade coletiva porque, para certos individuos, € muito
dificil viver em estado livre, sem nenhum enquadramento
coletivo, e h& também a necessidade de integracéo
comunitaria, de participacdo emocional dentro de uma
coletividade.

Sexto paradoxo — os paradoxos também dizem respeito a
gquestdo das liberdades privadas e publicas. Sabemos que em
nossas sociedades existem cada vez mais dispositivos de
vigilancia.

Sétimo paradoxo — Associa-se muitas vezes o individualismo
hipermoderno ao egoismo total, como se 0 universo do
individualismo fosse sinénimo de “cada um por si” e “depois de
mim, o dilavio”. Penso que ndo é exatamente assim. A relacao
entre individualismo e egoismo € real, mas estad longe de
esgotar a questdo. Chamo a atencdo para o fato de que o
universo do hiperindividualismo é também aquele em que se
multiplicam as associagdes, as caridades, as ONGs. [...] Nao
ha mais imoralidade hoje do que havia no passado. [...] Trata-
se da saida da moral do campo da tradi¢cdo e de sua entrada
no universo da individualizacdo democratica, fazendo com que,
doravante, os problemas éticos tenham de ser discutidos entre
0s homens. Nao recebemos mais de fora as respostas para a
vida moral, temos de busca-las e encontra-las. E essa nova
indeterminagdo que conduz a falsa ideia de que estejamos em
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plena anarquia moral. E um erro dizer que ha caos moral,
relativismo ético total. As pessoas simplesmente néo
concordam mais quanto & maneira de concretizar o universo da
autonomia e, entdo, ha debate e polémica no campo moral. [...]
E preciso destacar que ndo existe um unico individualismo
hipermoderno. [...] As sociedades hipermodernas geraram um
individualismo irresponsavel — corrupgao, delinquéncia, sem
regras, sem limites... e individualismo responsavel — através da
vida associativa, da caridade, das ONGs, dos movimentos de
solidariedade aos grandes desastres, das doacbes
humanitérias, da luta contra a corrupcao.

Diante dos paradoxos, das incertezas, os individuos vivem conflitos, mas
mudam de configuragdo. “Ao invés de se manifestarem na relagdo de
exterioridade entre o individuo e as instancias que dirigiam seu destino,
passam a ser experimentados [nos] confrontos [...] que se originam de seu
universo interior”. (JR. BEZERRA, 2009, p.39). A autonomia é alcada a
condicao de valor supremo (JR. BEZERRA, 2009).

Segundo Jr. Bezerra (2009, p. 40), na contemporaneidade, nada mais parece
sustentar de maneira estavel o reconhecimento no campo social. Os aspectos
como os lacos de pertencimento e filiacdo, as orientacbes das agéncias
normativas que indicavam de modo claro “como, quando e em nome do que
agir’, fundamentais para o exercicio da normatividade subjetiva, sdo incapazes
de assegurar ao individuo bases onde possa recorrer nas inevitaveis
turbuléncias de sua trajetdria existencial. Foram postos sob questionamento
“ao se tornarem matéria de escolha idiossincratica e terem sua transcendéncia
e seu poder demolidos - justamente em nome da liberdade e da autonomia dos

sujeitos”.

Em vista da destruicdo do poder normativo das tradicbes e a consagracao
acentuada da autoconstrucdo e autogestdo se estabelece um cenario de
referéncia, em certa medida, paradoxal. Jr Bezerra (2009, p. 40) nos esclarece

como o individuo se sente nesta situacao.

De um lado os individuos sé&o estimulados a se desvencilharem
do peso das tradigbes, de modo a usufruir plenamente de sua
liberdade e viver de forma autdbnoma essa liberacdo. No
entanto, ao longo do tempo se transforma numa injungédo. O
que emergiu como abertura foi se tornando imperativo tiranico
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e paradoxal: seja livre! O sujeito contemporaneo deve recusar
referéncias externas e buscar em si mesmo o0 solo no qual
ancorar sua identidade — sempre em risco de desgarrar num
mar de possibilidades sem limites oferecidos no imaginario da
cultura.

[...] Jogados num universo social em que referéncias soélidas e
estaveis se tornaram liquidas e fluidas, os individuos precisam
eles proprios confirmar a todo instante sua continuidade, sua
forca, seus méritos, por meio da conquista e exibicdo de altas
performances nos planos pessoal, econbmico e social.
Impelidos a rejeitar a interferéncia coletiva em seus destinos,
acabam por transformar a geréncia privada de sua propria vida
no centro principal de sua existéncia. Sem se darem conta,
sucumbem aos imperativos sociais no instante mesmo em que
se imaginam fugindo deles.

Jr. Bezerra (2009) alerta que ndo se trata de considerar os sujeitos de hoje
como se flutuassem a deriva sem jamais ancorar-se subjetivamente. Busca
estratégias com as expectativas de estabilidade, confianca e repouso,
necessarias ao sentimento de continuidade do eu. A primeira delas sado os
lacos de pertencimento ad hoc [filiacdo a clubes, associacbes e grupos com
objetivos especificos], constituidos para atender a necessidades e demandas

decorrentes daquele lugar provisoriamente ocupado pelo sujeito.

O sujeito busca nesses espacos suprir as lacunas decorrentes da néo filiacdo
duradoura a instancias transcendentes, aderindo a “lacos de pertencimento
momenténeos referidos ndo a um horizonte existencial estavel ou a valores de
ordem supraindividual, mas ao conjunto de circunstancias e encruzilhadas em
que o sujeito naquele instante se encontra” (JR. BEZERRA, 2009, p. 40). As
demandas sociais pedem que o sujeito, ao mesmo tempo, demonstre solidez,
confiabilidade e flexibilidade sem limites nas atitudes e atividades do seu
cotidiano. Isso leva a um movimento de constante mudanca no comportamento

das pessoas. Como afirma Jr. Bezerra (2009, p. 42),

[...] 0 sujeito muda o tempo todo de ideias, valores, identidades,
alinhamentos politicos, posicionamentos éticos, etc. Todos
esses elementos sdo assumidos e descartados na medida em
que circunstancias parecem assim o exigir. O carater ‘liquido’,
fluido e efémero — traco distintivo dos varios aspectos da vida
em nossa sociedade (Bauman, 2001, 2007a, 2007b) -
favorecem o cultivo de subjetividades moveis e flexiveis, mas
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mantém o sujeito num estado de constante precariedade e
inseguranca.

Na segunda estratégia, como acentua Jr. Bezerra (2009), o sujeito aposta nos
objetos como fonte de suporte estdvel para 0 eu e busca nestes uma
sustentacdo que ndo encontra nos ideais. Assim, a referéncia objetal, com sua
prometida solidez, apresenta-se como alternativa, pois “a referéncia ideal ou
simbdlica se torna rarefeita ou fugidia” (p.42). No entanto, o consumo atual [...]
“dispensa o valor afetivo dos objetos e os torna efémeros, intercambiaveis e
descartaveis. Seu valor simbdlico definha, e sua solidez se esfarinha na

mesma velocidade com que tornam obsoletos” (p. 42).

Nos termos de Lipovetsky (2009, p. 55), nesse sentido, “autonomia se torna
sinbnimo de autossatisfacdo, em detrimento do outro, do proximo, da familia,
da sociedade, pois, de certa forma, a sociedade |he recomenda um gozo
perfeito, completo, mesmo que seja desmedido”. Na perspectiva desse autor,
no lugar de se tornar seu proprio senhor, sendo o sujeito auténomo, livre,
capaz de estabelecer suas proprias leis, o sujeito tornou-se submisso a um

senhor inesperado, que é simplesmente o objeto. Como reforca o autor,

A figura, eu diria, dos mestres personificados, sejam eles
religiosos ou civis, é substituida por uma figura inesperada e
sem precedente do mestre: a figura do objeto, porque, de uma
forma ou de outra todos nds nos tornamos adictos [viciados,
dependentes]. NOs, os autdnomos, os senhores de nés
mesmos, que decidimos de acordo com nossos proprios
caprichos, nos vemos dependentes de toda uma série de
gadgets [equipamentos eletrdnicos, em geral, pequenos e
modernos] e objetos, cuja presenca se tornou indispensavel em
nossa vida cotidiana [...] (LIPOVETSKY, 2009, p. 55).

Na terceira estratégia - subjetividade somatica —, segundo Jr. Bezerra (2009, p.
43), embora haja [...] “a perda da for¢ca simbdlica por parte das grandes
formacdes sociais do passado”, cujo poder nao se impde mais como antes, “a
privatizacdo das instancias normativas impeliram os individuos a se voltarem
sobre si proprios em busca de marcos de orientacdo para sua vida subjetiva”.
Com o declinio dos referenciais coletivos tradicionais, Jr. Bezerra aponta para o
surgimento de novos ideais e preceitos culturais que disputam espaco com 0S

tradicionais — “a cultura somatica” (p. 43).
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Nesse contexto, conforme Jr. Bezerra se abre espagco ao “cultivo dos
sentimentos e da sensibilidade afetiva®”, que se torna o “centro das
preocupacgdes e das praticas de si”. Para o autor, o cuidado com o corpo néo
estava concentrado na simples exaltacdo das potencialidades somaticas, mas
a servigo de objetivos mais nobres. Desse modo, “0 bem estar corporal n&o era
um bem estar em si mesmo, mas um meio”. Ao sentir-se “dispensado das
atribuicdes fisicas, o sujeito podia se dedicar ao cultivo da vida interior e ao
exercicio da liberdade criativa no mundo publico” (JR. BEZERRA, 2009, p. 43).

Porém, na cultura somética esse quadro se modifica*!, conforme Bezerra. Nos
termos do autor, o corpo torna-se o bastidor e o palco da identidade pessoal. “A
maior parte do esfor¢co de subjetivacdo e estabilizacdo da identidade desloca-
se, assim, da interioridade pessoal para a exterioridade somatica: o trabalho
sobre o corpo, a exploracdo de suas possibilidades, a otimizacdo de sua
performance” (JR. BEZERRA, 2009, p.45).

Essas questbes trazem para 0 sujeito contemporaneo implicagbes na
constituicdo de sua identidade. Sem um “mapa confidenciavel de orientacao
existencial” e com dificuldades em estabelecer suas “bases identitarias”, o
homem “viu no corpo seu ultimo refugio e promessa. Refugio no qual espera
encontrar as marcas que o singularizardo no olhar dos outros, e promessa de

obtencao da satisfacdo necessaria ao bem-viver (JR. BEZERRA, 2009, p. 44).

*1 “Como uma espécie de efeito colateral do ideario individualista, o cuidado de si viu-se
transformado num conjunto de praticas corporais voltadas principalmente para a otimizacéo do
funcionamento somatico. A funcdo dos prazeres obtidos por meio dos sentidos tornou-se
sinbnimo de uma vida feliz. Maximizar os ganhos de prazer e ultrapassar os limites
estabelecidos (pela natureza do corpo ou pelas regras sociais) de satisfacdo tornaram o lugar
da investigacdo sobre o sentido da vida pessoal e do esforco em mudar o mundo
compartilhado”. O corpo torna-se o instrumento privilegiado para obtencao de satisfagéo, ja que
as outras fontes diminuiram consideravelmente seu apelo e a introspec¢do e a interrogacao
sobre os estados de espirito cederam lugar a exploracdo metddica de sensacbes prazerosas.
[...] A busca da felicidade, antes referida no espaco comum e a relagdo com 0S outros, viu-se
traduzida em linguagem sensorial (p, 44). [...] O corpo torna-se, entdo, o fiador do eu. (JR.
BEZERRA, 2009, p. 43).
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Melman (2009) argumenta que a promocéao da individualidade e da autonomia
no contexto atual pode ser atribuida as vérias rupturas que estamos vivendo.
Entre elas: ruptura nos lacos familiares, desafeicdo em relacdo a religido,
rompimento dos lagos com o dever social e com a pétria e a ruptura com 0s
saberes aos quais estavamos ligados. Ao tecer consideracdes sobre a Ultima
ruptura, uma das mais importantes segundo Melman (2009), o autor aponta
que, por um lado, o desenvolvimento de nossa modernidade se deve as
aquisicbes cientificas que, em certa medida, contribuiram para a
desvalorizacdo dos saberes aos quais estavamos ligados. Acrescenta o autor,
por outro lado, o uso do maravilhoso instrumento que é a Internet contribui para
a ruptura do lago respeitoso que podiamos ter com os saberes. Assim justifica
0 autor: se o saber esta a nossa disposi¢cao na internet, “ela nos permite usar o
saber, toma-lo emprestado, sem precisar adquiri-lo. [...] Fazemos uso dele

guando precisamos e depois o deixamos de lado (MELMAN, 2009, p.54).

Nas duas ultimas décadas (final do século XX e primeira do XXI) se alteram
significativamente as concepc¢des que temos das relacdes entre conhecimento
e sociedade. Santos (2010) me auxilia na reflexdo sociolégica sobre as
mudancas na relacdo universidade, conhecimento e sociedade e as
implicacbes para o papel do docente formador do professor. A universidade
sofre uma erosdo na sua hegemonia “decorrente das transformacdes na
producdo do conhecimento, com a transicdo, em curso, do conhecimento
universitario convencional para o conhecimento pluriversitario, transdisciplinar,
contextualizado, interativo [...]” (SANTOS, 2010, p. 63).

O primeiro, ou seja, o conhecimento cientifico produzido nas universidades ou
em instituicdes detentoras do mesmo status universitario constituiu-se em um
conhecimento predominantemente disciplinar cuja autonomia impés um
processo de producdo relativamente descontextualizado em relacdo as
demandas das sociedades. Assim, a universidade produzia conhecimento que

a sociedade aplicava ou nao.
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O segundo, o conhecimento pluriversitario, € contextual na medida em que o
principio organizador da sua producdo € a aplicacdo que Ihe pode ser dada.
Conforme Santos (2010, p. 42), trata-se de um conhecimento transdisciplinar
que, “pela sua propria contextualizagao, obriga a um didlogo ou confronto com
outros tipos de conhecimento”. Nesse contexto, ao formador € delegada mais
responsabilidade social diante da aplicacdo nos resultados do conhecimento
que desenvolve com seu educando. E um conhecimento que precisa ser
referenciado nas demandas de uma formacdo, em um mundo de mudancas

aceleradas e continuas.

Até ha poucas décadas passadas, o docente formador exercia com mais
propriedade o seu papel na escala de referéncias das autoridades do saber
onde o aluno poderia se espelhar. Atualmente, a diversidade de fontes de
informagédo e a emergéncia de outras instancias formativas, diferentes da
escola, colocam para o professor e para o aluno (incluindo os atores nos
processos de educacdo em niveis de escolaridade menos basicos) o

imperativo da mudanca de atitude frente a questdo do conhecimento.

Antes, professor e aluno socialmente enquadrados tinham cada um o seu papel
bem definido nas referéncias do conhecimento. Ao professor cabia o ensino
com a autonomia de quem era a fonte do saber e referéncia interna para o
aluno. Ao aluno era destinado o papel na aprendizagem do conhecimento
transmitido, ainda que considerado ativo no processo de ensino aprendizagem.
Hoje ambos precisam aprender continuamente. Cabe ao professor aprender
para auxiliar o aluno a aprender a aprender, aprender a autonomia para gerir o
préprio processo de aprendizagem no mar de possibilidades das fontes para o

aprender.

H4&, entdo, um paradoxo? Por um lado, o aluno tem ou confunde o que é ter
autonomia? O aluno “demonstra” sua autonomia na liberdade de entrar ou sair
da sala de aula sem restricdes de horarios; escolher entre participar ou manter
durante todas as atividades em aula a conversa com o0 colega ao seu lado,

privilegiando assuntos alheios ao seu processo de aprendizagem em foco;
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fazer copias de trabalhos de colegas ou da internet; decidir-se pelo empenho
ou néo na elaboracdo das atividades propostas pelo curso ou professor; fazer
opcOes pelas disciplinas que vai cursar, observando a estrutura modular do

curriculo.

Por outro lado, ao mesmo tempo em que deseja afirmar sua autonomia em
guestdes como as das esferas citadas, quer a dependéncia do professor ou de
outras pessoas para resolver atividades que requerem habilidades mais
complexas de pensamento. Isso constitui um desafio na formacdo docente
diante das demandas do século XXI por pessoas autbnomas no pensar e agir,
com a capacidade de julgar, antecipar e propor alternativas para situacdes

complexas.

No contexto onde trabalho, encontramos alunos que buscam a dependéncia do
professor para alternativas as questdes de estudo que envolvam relacbes mais
complexas de pensamento. Para melhor compreender as suas condi¢cdes, opto
por considerar, do ponto de vista da formagcdo académica, ndo propriamente a
existéncia de um paradoxo. Para tanto, vou me apropriar da nocao de
autonomia proposta por Thiebault (1988), citado por Contreras (2002, p.197),
guando a define como uma “qualidade circunstancial”’, ou seja, em perspectiva
otimista, o graduando estd em processo de conquista da autonomia profissional
e podera exercé-la quando as circunstancias demandarem habilidades

cognitivas mais complexas.

No entanto, considero que ha um paradoxo se tivermos em conta a exigéncia
pela autogestdo da autonomia estimulada pelos atuais parametros existenciais
nos quais estamos inseridos e, ainda, porque vivemos em uma sociedade que
busca por pessoas com mentes flexiveis, que antecipam e sao capazes de
reflexdo diante das vérias possibilidades de decisdo. Nesse sentido, deseja-se
gue o aluno demonstre autogestdo no processo de aprendizagem no curso de
graduacédo, como forma de preparacdo para o exercicio profissional. Grande

parte dos alunos do curso tem apresentado dificuldades na autogestédo para a
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autonomia nas aprendizagens académicas, ndo relacionando com facilidade

determinadas questdes tedricas com a pratica.

Com a auséncia de referenciais sociais estruturantes postos pela religido,
familia e educacgdo escolar, ha uma grande liberdade dos individuos em
relacdo aos habitos ou as tradi¢cbes. Porém, conforme argumenta Lipovetsky
(2009, p. 63), autonomizacdo ndo significa equilibrio nem plena posse de si
mesmo. Como apresentado pelo autor em um dos paradoxos da autonomia
hiperindividualista, certos individuos sentem dificuldades em viver em estado
livre, sem nenhum enquadramento coletivo. Sentem também a necessidade de
participagdo emocional dentro de uma coletividade. Nesse contexto, para
certos alunos, o vinculo a necessidade emocional por um proceder didatico-
pedagogico-dependente poderia ser colocado como um novo ponto de

ancoragem do aluno, o individuo “hipermoderno”™?

2.5 Passagem a pergunta do sentido da pratica pela autonomia
profissional

As perguntas fazem a nossa histdria e registram a nossa memodria. Ao me
perguntar por que a autonomia é uma questdo que me instiga, interessa e
compromete, busquei nos registros da histéria elementos sobre a autonomia
para fazé-los presentes na minha memoria. Assim, encontrei no estudo das
informacdes trechos de respostas que sinalizam esse porqué. Ao abrir espaco
no tempo cronoldgico para um tempo kairolégico de reflexdes pude reconhecer,
a partir da historia humana pela conquista da autonomia e de um percurso de
autoconhecimento, a minha historia na autonomia. Ela se integra na dinamica
da vida humana, no desejo e no aprendizado na e pela autonomia. No entanto,
cada um faz o seu percurso conforme seus relacionamentos em sociedade e

seus grupos de pertencimento.

Desse modo, aprendi a ter autonomia observando as regras nos lacos
familiares, nos preceitos da igreja, nas relacdes na escola e com 0s amigos.

Nestes espacos também aprendi a importancia de um ser de autonomia.
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Trocmé-Fabre (2006, p.65)* nos diz que nascemos para criar sentido e que ele
‘ndo existe em si mesmo. Ele emerge de nossos diferentes acoplamentos.
Devemos, portanto, mudar a linguagem em relacdo ao Real: primeiramente,
desimpedir o caminho, depois, escavar para fincar os alicerces, para, em

seguida, construir”.

As palavras dessa autora me possibilitam pensar no movimento de passagem
gue fazemos do ter para o ser de autonomia. O movimento de questionar,
qguebrar as regras, experimentar, conciliar e inovar nos traz a consciéncia a
nossa capacidade de “fincar nossos alicerces” na construgcdo de nossa
identidade e autonomia. Desse modo, vamos criando sentido para as questdes
nas nossas relagbes imediatas. No convivio com as pessoas vamos “nos

encontrando”, ou seja, vamos sendo, porque “nos questionamos”, “nos
procuramos” (TROCME-FABRE, 2006, p. 18).

No desenvolvimento dos meus projetos de vida pessoal e profissional, aprendi
a importancia de questionar, conciliar e a mediar a passagem do ter para a
conquista do ser de autonomia. Atualmente, estou inserida no tempo
kairologico na tentativa de compreender a nova aventura da autonomia dos
individuos (e minha) no campo da docéncia no ensino superior. Entre os sinais
para as bases identitarias na contemporaneidade, a formacdo escolar de nivel
superior € entendida como portal de acesso a liberdade e a autonomia, no
plano de um individualismo profissional como um bem cultural que se valoriza.
E é nesse portal que preciso atuar para auxiliar o aluno a passar do ter para o

ser de autonomia.

E um processo complexo mediar a construcdo de autonomia profissional de
tipo novo considerando os sinais que permeiam a realidade cotidiana, como as
varias rupturas que estamos vivendo na promoc¢édo da individualidade e da

autonomia, bem como o0s paradoxos decorrentes da autonomia

*2 No livro “Nascemos para aprender’, Trocmé-Fabre (2006) faz referéncia a sete etapas do
saber-aprender para o sujeito tornar-se autdnomo. Nascemos para descobrir; reconhecer as
leis da natureza, respeitar a logica do vivente; organizar, conectar, associar, selecionar e
classificar; criar sentido, ancorar; escolher e, por conseguinte, nos engajarmos e decidir; inovar
e, portanto, criar, imaginar, diferenciar; trocar, interagir, entrar em reciprocidade.
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hiperindividualista. =~ Diante do meu comprometimento com a questdo da
autonomia profissional assumo que, para nés, formadores dos professores, a
autoformacédo se coloca como uma questdo permanente ao longo da vida
profissional. Para tanto, Pineau (2008) nos pergunta se devemos nos apoiar

em constituintes elementares dessa vida:

0 eu, 0s outros, a natureza. Revolucao paradigméatica? Por que
ndo? Depois do primeiro periodo, paleo-cultural da
heteroformacéo, que quis impor-se como o todo da formacéo,
parece despontar atualmente a idade neo-cultural da
autoecoformacédo, que faz do processo de formacdo um
processo permanente, dialético e multiforme (PINEAU, 2008,

p.7).
Posso entdo afirmar que discutir sobre e agir com e pela autonomia profissional
me interessa e compromete, porque, com as novas referéncias para a
autonomia, procuro trazer a minha consciéncia o lugar em que preciso trilhar -
o dos educadores interdisciplinares que procuram deixar a sua marca na
formacéo do ser de autonomia profissional, a minha marca no movimento no
circulo do sentido pela autoecoformacédo. Preciso buscar, em estudo
autoformativo, um movimento para avaliar e validar a minha pratica
profissional. Desse modo, continuo minha passagem pelo circulo do sentido do

sentido com as reflexdes que apresento no proximo capitulo.
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3 PESQUISADORA-ATORA: circulo do aprendizado e da
validacdo do modo de ser pela autonomia profissional

Certas concepcdes podem apresentar mais chaves que
abrem mais portas do que outras. [...] Todavia, € evidente
que todo o sentido ndo decorre de uma consciéncia
perfeitamente clara cognitivamente. Decorre também dos
sentidos, de sua escuta, da abertura sensivel para a
sensacgao da sensacao.

(PINEAU, 1999, p.48)

No segundo movimento pelo circulo do sentido, com a entrada pela razéo
sensivel, busco o0 modo de exploracdo e de validacdo (PINEAU, 1999) da
minha pratica docente pela autonomia profissional. Na continuidade da
pesquisa da acao didatica pela autonomia profissional, ao “cavar” no
empreendimento epistemologico constituido na significacdo dessa acéo, busco
também o meu modo de ser compreendendo essa acédo (RICOEUR, 2008) em
perspectiva de autorreferéncia, que nédo se efetiva na simplificacdo do meu
olhar que me olha, sem o meu olhar para o outro, nem sem o olhar do outro

para mim (grifos meus).

Trata-se de um movimento de auto-heteroformacdo. Ao mesmo tempo, faco
uma reflexdo sobre os meus projetos pessoais/profissionais e desenvolvo uma
aprendizagem conjunta com os alunos (em especial) sobre o agir didatico-
pedagodgico na formacéo profissional. Busco a consciéncia os sentimentos, as
emocdes e 0 que aprendo nesse processo e caminho no autoconhecimento,

trecho de passagem para um movimento ecoformativo.

Nesse movimento, que registro no segundo capitulo, esse olhar de
autorreferéncia se torna mais complexo, pois desejo ir além dos dados
sensiveis subjetivos que contornam a realidade presente na minha pratica
docente. Explorar e validar a préatica implica sensibilidade no exercicio do olhar
para avaliar, escutar, ouvir oS outros e a mim mesma e ver tanto parametros
balizadores quanto intuicdes inspiradoras. Para que eu “ndo permaneca

prisioneira de uma inducao particularmente rasa, limitada ao rés do chao”, ou
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seja, somente com o meu olhar que me olha procuro cuidar da extensao “dos
dados sensiveis subjetivos a direcdo dos movimentos pessoais e a significacdo
de [meus] comportamentos” (PINEAU, 1999, p. 46) de atora na formacgao de
professores. Desse modo, abro o olhar para a autorreferéncia quando olho

para o outro e estabeleco o didlogo com suas ideias.

E uma operacdo dificil, segundo Pineau (1999, p.46), pois se “trata da
conquista da dimensdo vertical da matriz”, isto é, preciso perceber uma
conexao “pela sensibilizacdo mais fina da energia e da sensibilizagdo para a
energética do bios” no patrimdnio cultural de signos estabelecidos por autores,
educadores e pesquisadores (Montessori, Dewey, Freire, entre outros), quando
privilegiam o tema da autonomia do ponto de vista filoséfico-pedagogico na

formacgéo dos individuos.

Entretanto, alerto que ndo é objeto deste estudo fazer uma revisdo da obra
desses autores. Realizo apenas um pequeno movimento ou, nos termos de
Pineau, “uma caminhada intermediaria transversal” (1999, p. 46) para buscar
elementos na terceira entrada do circulo do sentido (a da direcdo da direcéo),
com a finalidade de perceber aspectos do pensamento desses tedricos que

estao presentes na minha pratica de educadora e que possam valida-la.

Este olhar de autorreferéncia é ainda ampliado e validado pelo olhar do outro
para mim - o do aluno que me acolhe (ou ndo) e me avalia, quando lhe
recomendo tarefas que necessitam de sua autonomia. Discuto esse olhar a
partir das percepcdes dos alunos do curso de Pedagogia do UniBH sobre o
meu trabalho na mediacao pela construcdo da autonomia profissional. A minha
opcdo por esse ambiente de pesquisa estd relacionada ao fato de ser
professora nessa instituicdo de ensino e ter grande interesse nas questfes

relacionadas ao curriculo na formacéo de professores.

Ressalvo, no entanto, que estive alerta quanto as questdes e os problemas

apresentados por Burges (1997), relativos a metodologia de pesquisas em

ambientes sociais familiares, considerando fundamental fazer o
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‘estranhamento” do ambiente de pesquisa, uma vez que sou
pesquisadora/atora nesse ambiente. Nesse sentido, fiz o “estranhamento”
procurando abstrair de um contexto familiar os significados que os alunos
pesquisados atribuem ao problema proposto para investigacdo, nao
descartando, por exemplo, situacdes ja familiares como as informac¢des que ja
ouvira de outros alunos nos diversos momentos do processo de coleta de

dados.

Ao mesmo tempo em que fiz esse “estranhamento” [nos termos de Gauthier -
vigilancia epistemoldgica (grifos do autor)], procurei tornar o estranho familiar,
pois se tratava de uma pesquisa-formacao. Tive cuidados para ndo deixar que
houvesse constrangimento dos pesquisados em manifestar o seu ponto de
vista, pois isso poderia dificultar o reconhecimento desse problema em padrdes
culturais para essa situacdo (BURGES, 1999), como no caso do entendimento

da estrutura da acdo pedagodgica no habitus docente.

Trabalho no curso de Pedagogia (UniBH) desde o ano de 1996. Desde entdo
tenho lecionado varias disciplinas: Didatica, Estrutura e Funcionamento do
Ensino®®, Pratica Educativa, Seminarios de Estudos Educacionais, Educacéo
de Jovens e Adultos, Gestdo e Coordenacao de Processos Educativos,
Curriculo, Ensino e Pesquisa, dentre outras. A preocupacao em avaliar-me e
em procurar caminhos alternativos que pudessem auxiliar o aluno na
autonomia para gerenciar o proprio processo de aprendizagem colocou-me em
atitude de pesquisa da minha prépria acdo docente, bem antes do inicio dos

meus estudos no doutorado.

Desse modo, sistematicamente, desde o ano 2002, antes do término de cada
semestre letivo, com o objetivo de aprimorar a pratica, tenho feito avaliacbes
(orais e ou escritas) do meu trabalho tedrico-metodoldgico desenvolvido nas
disciplinas que estou lecionando no semestre, com a participacdo do aluno

nesse processo. Essas avaliacdes foram fundamentais para o aprimoramento

* Trabalhei também, no UniBH, com as disciplinas Didatica e Estrutura e Funcionamento do

Ensino nos cursos de licenciatura em Letras, Histéria e Matematica nos anos 1997-1998.



70

da minha pratica de ensino, pois pude perceber as minhas dificuldades, os
avancgos, os retrocessos, a necessidade de constante inovacdo e atualizacdo
da prética.

Do primeiro semestre de 2008 ao primeiro de 2011, realizei o processo de
producdo dos dados empiricos para o desenvolvimento desta tese, tomando
como referéncia depoimentos dos alunos do curso de Pedagogia. Considerei
suas percepcdes* a partir dos contelidos e atividades na disciplina Ensino e
Pesquisa (modalidades I, II, 1ll e IV - trabalhadas durante quatro semestres
consecutivos, num processo gradual, do projeto ao relatério da pesquisa); na
disciplina Gestdo e Coordenacdo de Processos Educativos e na disciplina
Curriculo, em duas modalidades: Curriculo, Cultura e Conhecimento
(concepcdes, fundamentos, questdes atuais e teorias do curriculo) e Curriculo
e Contemporaneidade (principios organizadores do curriculo na
contemporaneidade e propostas curriculares que sao referéncias nacionais,
estaduais, municipais e nas escolas, expressas no Projeto Politico Pedagogico.
Com a reestruturacéo do quadro curricular do Curso de Pedagogia, a partir do
primeiro semestre de 2010 as duas modalidades citadas foram integradas em
uma disciplina, com a carga horaria de 80h e recebeu a denominacdo de

Curriculo.

Os dados foram obtidos mediante as técnicas do questionario e de grupo
focal®, como anteriormente referido. Escolhi essas técnicas com o propdsito de
compreender os dados em dimensdo qualitativa. Em algumas turmas apliquei
as duas técnicas. Em outras, somente uma das duas. A aplicacdo das duas
técnicas na mesma turma ocorria em momentos separados, mas com pouco
intervalo de tempo entre as aplicacdes. A decisdo pela aplicacdo das duas
técnicas e qual delas aplicar primeiro estava relacionada a disponibilidade de

tempo minha e dos alunos da turma. Quando ocorria a aplicacdo das duas

* 0O termo percepcdes é utilizado para expressar as representacdes que os alunos fazem
sobre a minha pratica docente e como se sentem desafiados por ela. Ndo desenvolvo
propriamente uma analise fundamentada na teoria das representacdes sociais.

*° “Qualquer discussdo de grupo pode ser chamada de um grupo focal, contanto que o
pesquisador esteja atento e encorajando as interagfes do grupo”. (BARBOUR, 2009, p. 21).



71

técnicas na mesma turma, ndo fazia referéncias ao que havia ocorrido durante

a aplicacdo daquela que fora utilizada em primeiro lugar.

Tanto para o preenchimento dos questionarios quanto para a verbalizacao nos
grupos focais as perguntas buscaram investigar as representacdes dos alunos
sobre as contribuicdbes da metodologia que utilizei no desenvolvimento das
aulas da disciplina trabalhada no semestre (Curriculo, Gestdo ou Ensino e
Pesquisa) na constituicdo da sua autonomia profissional.

Com a opcao pelo questionario, tive o objetivo de confirmar ou confrontar
minhas percepcdes e deducdes com as percepcdes dos sujeitos/alunos sobre
0 objeto em estudo. Assim, aqueles alunos que nao se pronunciaram nos
grupos focais tiveram oportunidade de fazé-lo nesse instrumento. O
guestionario foi elaborado com questdes abertas de modo que o aluno fizesse
uma reflexdo sobre sua trajetoria de aprendizagem na disciplina, tendo em
conta as contribuicbes da acdo metodologica da professora na formacdo de
sua autonomia profissional. Em alguns questionarios ndo aparece o nome do
respondente, pois a identificacdo era op¢cdo do mesmo. Os nomes dos alunos
gue se identificaram foram descaracterizados, para preservar a identidade
deles. Os questionarios preenchidos pelos alunos constam dos anexos que

estao identificados de | a VII.

Optei pelos grupos focais para observar a interagdo no grupo ho momento das
verbalizagdes. Tive ainda o objetivo de “engajar os respondentes relutantes e
alcancar os pouco acessiveis” (BARBOUR, 2009, p. 42). Apés a explicagdo do
objetivo e da dinamica de funcionamento da técnica, destacava que era
importante que todos se manifestassem, mas deixava-os a vontade para suas

consideracoes.

Barbour nos informa que alguns pesquisadores defendem que grupos focais
nao sejam adequados para assuntos delicados, mas ressalta que outros como
Farquhar e Das (1999), “apontaram que a delicadeza de um tdpico néo é fixa,

mas socialmente construida, com os tabus de uma pessoa ou de grupo, sendo
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perfeitamente aceitavel para outro.” (FARQUHAR; DAS apud BARBOUR, 2009,
p. 40).

No meu caso, posso afirmar que avaliar o professor faz parte da cultura da
instituicdo onde trabalho. A Avaliagéo Institucional tem o objetivo de melhorar a
gualidade das acdes desenvolvidas em toda a escola, tanto para avaliar o
ensino quanto a infraestrutura da escola, para que ele aconteca conforme
determina¢des do MEC/SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior - Lei n® 10.861 /2004).

Portanto, para os alunos avaliar o professor faz parte da cultura institucional.
Na avaliacdo da minha metodologia de trabalho nos grupos focais e nos
guestionarios procurava demonstrar abertura as observacdes desses alunos
para que nao fosse fator dificultador na verbalizacdo ou nos registros escritos.
Nos grupos focais procurava por detalhes em suas explicacdes sobre a minha
metodologia de trabalho e a sua contribuicdo para a autonomia profissional.
Desse modo, coordenei 4 (quatro) grupos focais durante o periodo de producao
dos dados empiricos. Os relatos dos alunos obtidos com esta técnica foram

transcritos e comp&em os anexos VIl a XI.

Participaram do processo de producdo de dados (nos grupos focais e
respondendo 0s questionarios) o total de 147 alunos*® dos turnos manha e
noite do curso de Pedagogia do UniBH. Entre esses sujeitos, trabalhei com trés
turmas por um periodo mais longo. Em uma das turmas, fui professora durante
cinco semestres de Curriculo, Cultura e Conhecimento (3° periodo, 2° semestre
de 2008) e de Ensino e Pesquisa (1° semestre de 2009 - 2° semestre de 2010).
Em outra turma, fui professora durante quatro semestres da disciplina Ensino e

Pesquisa (1° semestre de 2009 - 2° semestre de 2010).

*® No total de alunos (147) que participaram da producéo dos dados empiricos deste estudo,
estdo incluidos os respondentes dos questionarios e os participantes dos grupos focais. Entre
os alunos que responderam 0s questionérios, alguns participaram dos grupos focais. Por se
tratarem dos mesmos sujeitos, o total engloba o nimero de alunos participantes também dos
grupos focais.
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Trabalhei, ainda, por trés semestres, com outra turma, sendo professora de
Curriculo, Cultura e Conhecimento (3° periodo, 1° semestre de 2007), de
Curriculo e Contemporaneidade (6° periodo, 2° semestre de 2008) e de Gestédo
e Coordenacdo de Processos Educativos (7° periodo, 1° semestre de 2009).
Para este periodo de coleta de dados, considero também o trabalho com a
disciplina Curriculo (2010-2011), em 4 outras turmas, por um semestre em

cada uma delas.

No processo de estudo dos dados, percebi que, tanto nas turmas que trabalhei
por um semestre quanto nas que ultrapassaram este periodo, as observacdes
dos alunos sobre a minha metodologia de trabalho foram recorrentes. Isso foi
ponto fundamental para avaliar e validar a minha pratica. Em Josso (2004,
p.61), o processo de objetivacdo de uma pesquisa-formacédo “ndo se da sem
um trabalho introspectivo, que nédo pode desenvolver-se sendo no confronto
com o olhar do outrem, jogando com os efeitos de contraste que essa

confrontacao gera”.

3.1 Busca da objetividade no olhar para a praxis

N&o nasci para ser um professor assim (como sou).
Vim me tornando desta forma no corpo das tramas, na
reflexdo sobre a acéo, na observacao atenta a outras
praticas, na leitura persistente e critica.

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos,
na pratica social de que tomamos parte.

(Paulo Freire, 1996)

N&o temos controle do como a palavra reverbera e pode parecer a muitos que
lerem fragmentos deste trabalho que ele ndo vai além de um relato para atribuir
méritos a prépria pratica. Mas como observa Freire, vou me construindo aos
poucos, na pratica educativa da qual faco parte, avaliando-me, olhando o olhar
do outro que me avalia, utilizando de recursos que me auxiliam a recuperar a
memoria das praticas bem sucedidas ou nao, dos dialogos com os pares da
instituicdo onde trabalho e do grupo de pesquisa — GEPI (PUCSP), para a

busca de melhores alternativas ao meu saber fazer.
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Assim, o recurso & memoéria-registro®’ amplia meu olhar e ndo me permite ficar
circunscrita as situacbes do presente, delimitadoras da minha pratica. Ao
avaliar a caminhada pela pratica em direcio aos movimentos pessoais,
percebo que ndo desejo enfatizar uma perspectiva etérea de uma vocacao
ontolégica para o ser mais professora, mas acentuar uma perspectiva
constituida na relagéo cotidiana do trabalho no curso de Pedagogia do UniBH,

com os colegas professores e alunos.

Nos registros sobre as reunides e encontros do curso, propostas com o objetivo
de acertos para o desenvolvimento das nossas praticas de professores, sédo
comuns as queixas as dificuldades que encontramos, em grande parte dos
alunos, relativas a dependéncia do professor na execucdo de atividades que
exigem mais reflexao, interpretacéo e analise. Tais alunos tém apresentado um
perfil que os caracteriza, em sua maioria, como provenientes de condigbes
socioecondmicas desfavorecidas e de familias com bagagem cultural em
desvantagem (GATTI; BARRETO, 2009). Isso traz implicagbes para 0 processo
ensino e aprendizagem em um curso de nivel superior, que requer determinado
nivel de conhecimentos prévios para melhor interpretacdo de textos
académicos e cientificos, além de autonomia para gerenciar o proprio processo

de aprendizagem.

De modo geral, os alunos do curso consideravam (e ainda consideram) a
disciplina Curriculo dificil e abstrata. Posso dizer que nos dois primeiros
semestres que trabalhei com essa disciplina néo foi tdo simples me apropriar
de uma metodologia que me fizesse apreender o conteldo de uma forma mais
significativa, de modo a transformar o ensino menos desconfortavel para o
aluno. A prética de avaliar a minha pratica foi fundamental para que eu mesma

percebesse que a complexidade da disciplina Curriculo estava na sua

*" Segundo Fazenda (2003, p.66-67; 2000, p. 83), 0s recursos & memoria-registro e & meméria
falada poderdo possibilitar uma releitura critica e em diferentes perspectivas de situacbes
ocorridas nas praticas docentes. Isso poderd auxiliar a andlise de historias de vida de
professores e inspirar a revisdo conceitual e tedrica da Didatica e da Educacdo (FAZENDA,
2010). Destaco que ndo caminho e nem tenho por objetivo, nesta tese, fazer uma revisdo
desse nivel na Didéatica, mas proponho perguntas que possam abrir a discusséo para trechos
de respostas na acao didatica pela mediacéo da autonomia profissional de tipo novo.
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natureza, pois buscava o aporte de varias outras (psicologia, filosofia,
sociologia, politica, para citar algumas das que fundamentam as concepc¢des
de educacdo e de curriculo), o que exigia esforco do aluno na busca de
conexdes e relacdes no conteudo e, do professor, melhor contextualizacao do

ensino.

No aprimoramento da minha prética de ensino, em especial na disciplina
Curriculo, pude perceber que, para um trabalho que possibilitasse a
aprendizagem significativa*® dos alunos, era necesséaria a utilizacdo de
estratégias didaticas interdisciplinares, como debates, seminarios, situacfes-
problema, simulagbes, estudos de casos para ajudar o aluno a fazer a
globalizacdo da aprendizagem®, que é também do ponto de vista de quem

ensina e nao so de quem aprende.

A insisténcia desses alunos na obtencdo de respostas “prontas” ou “quase
prontas” para as tarefas propostas me fez duvidar®, durante algum tempo, da
minha acado didatico-pedagodgica. Por muitas vezes, tive duvidas da qualidade
da minha pratica docente: se os conteudos desenvolvidos tinham sentido para
a formacdo de pedagogos e professores, se a metodologia utilizada para
relacionar teoria e pratica era efetiva para auxilid-los na construcdo de
autonomia profissional e, se no processo de interacdo com o aluno, eu 0s

condicionava com um proceder didatico-pedagdgico-dependente.

Considerando as representacfes dos alunos sobre a minha metodologia de
ensino, desde as que foram registradas nas avaliacdes a partir de 2002 (como

ja referido neste trabalho) e as que foram catalogadas para a tese (2008-2011),

8 para Ausubel, uma aprendizagem é significativa quando pode ser incorporada as estruturas
de conhecimento que possui o0 sujeito, isto €, quando o novo material adquire significado para o
sujeito, a partir de sua relacdo com conhecimentos anteriores — importancia do papel dos
conhecimentos prévios (AUSUBEL apud POZO, 1998).

49 Segundo Coll, o principio da globalizagédo, do ponto de vista psicolégico, “traduz a ideia de
que a aprendizagem ndo se realiza mediante simples adicdo ou acumulacdo de novos
conhecimentos a estrutura cognoscitiva do aluno” (COLL, 1996, p. 141-3). No caso da
disciplina Curriculo, o professor precisa utilizar conceitos-chave presentes na estrutura das
disciplinas que fundamentam suas concep¢des, para auxiliar o aluno a integrar conteldos na
sua aprendizagem.

0 “Para chegarmos a efetividade de um trabalho pedagdgico temos que duvidar da prépria
pratica”. Frase pronunciada pela prof? lvani Fazenda, agosto, 2010 - Anota¢des de aula.
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observei que elas foram fundamentais para que eu pudesse
reavaliar/redirecionar a pratica. As reflexdes sobre a prética possibilitaram-me
compreender o encontro e 0 desencontro entre as minhas expectativas e as

dos alunos pelo progresso na aprendizagem.

Por algumas vezes, nas ocasifes de avaliagdo da minha pratica, determinados
alunos verbalizaram que os incomodava com as minhas exigéncias para a
melhoria do seu desempenho. No entendimento desses alunos, isso dificultava
a proximidade com a professora que solicitava mais aprimoramento e
comprometimento nos trabalhos. No curso superior, encontramos alunos
imaturos e descomprometidos com a formacdo académica. Costumam
caracterizar os professores como “chatos” ou “autoritarios”, porque fazem
exigéncias para melhor qualificar a formacdo profissional dos alunos.
Confundem autoridade com autoritarismo e esquivam-se ao dialogo que

poderia favorecer a relagcéo professor-aluno.

Procurar esclarecimentos sobre o significado das minhas acdes, o efeito delas
sobre as pessoas e o0 modo de melhora-las tem sido parte do meu mundo
subjetivo. Nas leituras no doutorado, encontro em Sacristan (1999) explicacdes
gue, de certo modo, me alentam quando compreendo que esclarecer o sentido
da acdo humana e do seu impulsionamento, e o da educativa em particular, é
uma questdo complexa, acompanhado [0 sentido] de grande imprecisao, que
envolve muitas variaveis. Ao tentar esclarecer o que nos estimula a agir,
emergem “conceitos de dificil delimitacdo [...] que séo utilizados de maneiras
distintas, em diferentes disciplinas: propdsitos, intencdes, interesses, motivos,
fins, necessidades, paixdes (grifos do autor) que gravitam sobre o agente ou o
sujeito que desenvolve acdes” (SACRISTAN, 1999, p.34).

Como alerta Sacristan, essa imprecisao é acompanhada de outras dificuldades
decorrentes (a) da variedade de razbes que nos impulsionam para agir

(interesses, valores, paixdes ou desejos®’); (b) do grau de consciéncia sobre

°L Sacristan (1999, p. 34), citando Weber, esclarece que as agdes sdo orientadas por
finalidades que podem pertencer a trés tipos: “interesses pessoais (metas utilitaristas), valores
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esse fundo que nos move - as fronteiras para sua possivel racionalizacdo e
depuracgéo; (c) das incoeréncias e conflitos entre as pulsées que se aninham
em nos e na cultura (desejos, interesses e intengcbes nem sempre sao
congruentes) (SACRISTAN,1999, p. 34).

Sacristan alerta também que, apesar desses conceitos serem complexos, eles
nos aproximam do sentido da agao: “os propositos, os motivos e os desejos”,
além de explicar as acgdes, funcionam como “estruturas que constituem
orientacfes estaveis, que dao coeréncia a vida das pessoas, proporcionando o
sentido da propria identidade como estruturas estabilizadas pelo tempo” (1999,
p. 34). Portanto, buscar a objetividade no meu olhar para enxergar a praxis
implica reconhecer que o valor que dou ao esclarecimento da estrutura da
minha acdo educativa € um componente dinamico inerente a essa acao,
porque a explica, “a orienta, a dota de intencionalidade e a desencadeia” (1999,

p. 36).

Nesse sentido € que dei valor as observacbes que chegaram aos meus
ouvidos sobre as dificuldades de alguns alunos em compreender a minha
metodologia, isto é, a estrutura da minha acao didatica na pratica pedagogica.
Dei também igual valor quando ouvi de tantos outros alunos observacdes sobre
a importancia da minha pratica, ou melhor, quando comecaram a perceber os

efeitos dessa pratica na aprendizagem deles, na vida deles.

Por um lado, eu me enchia de duvidas. Tinha consciéncia da minha
intencionalidade e dos pressupostos da metodologia que estava adotando, mas
o desconforto que causava aos alunos por desafia-los no processo de
construcdo do conhecimento me incomodava. Por outro, me animava a
prosseguir em atitude interdisciplinar tomando a pesquisa como principio
educativo para o desenvolvimento de um pensamento mais complexo e

relacional, necessario a uma aprendizagem significativa. Continuar com a

ou exigéncias de ideais (metas de valor) ou paixdes e desejos (angustia, ciimes, etc.; sédo
metas afetivas).
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tentativa de minimizar™> um proceder didatico-pedagdgico-dependente foi a
decisao que tomei, especialmente depois que ingressei no curso de doutorado,
em 2008.

Embora colegas de trabalho também adotassem metodologias de trabalho
desafiadoras em busca de maior autonomia do aluno, grande parte desses
alunos esta acostumada a um proceder didatico mais diretivo do professor,
desde a escola béasica. Outros tiveram uma educacao familiar que, de certa
forma, dificulta a manifestacdo de autonomia em algumas situacbes e
contextos, como o da escola. Novamente recorro a Sacristan, para
compreender-me no empreendimento que fiz e fagco na minha acéo

pedagdgica.

Segundo o autor, ha uma intencdo prévia que desencadeia a acao e, além

disso,

existe uma intencdo-na-acdo que a mantém enquanto ela
transcorre. Ha acbes nas quais podemos detectar ambos os
sentidos da intencéo: acbes conscientemente empreendidas,
com um motivo desejado, que mantém a coeréncia durante a
experiéncia de sua realizagdo, e acdes que descobrem,
esclarecem e precisam sua intencdo, ou a transformam,
enquanto elas transcorrem. (SACRISTAN, 1999, p. 40).

Durante a experiéncia com esse proceder didatico, outras acfes se fizeram
necessarias para esclarecer e precisar minha intencédo de outorgar autonomia e
até mesmo para transformar essas acdes enquanto ocorriam. Desenvolver

estratégias didaticas, tendo a pesquisa por principio educativo e o exercicio da

°2 Considero que minimizar um proceder didatico-pedagégico-dependente é mediar a formagéo
para a autonomia critica e criativa do sujeito inserido no seu contexto histérico. Tomo de
empréstimo as ideias de Pedro Demo (1998, 1999) para explicitar melhor este conceito,
guando busco o papel estratégico da pesquisa como principio educativo no processo de
aprendizagem, para a formacdo da capacidade de saber pensar, aprender a aprender e a
guestionar. Busco ainda em Fazenda (2003) orientagbes sobre o desenvolvimento de uma
atitude interdisciplinar perante o conhecimento. Atitude esta ndo sé do professor, mas também
do aluno no envolvimento e comprometimento nas trocas e didlogos ante o desafio de construir
0s saberes. Para tanto, sd80o necessarias buscas constantes de estratégias didatico-
pedagdgicas que estimulem o aprender a pensar para propor e implementar alternativas a
diversidade de situac¢des pedagdgicas.
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pergunta para estimula-los na responsabilizacdo da propria aprendizagem,

constituiu um desafio.

Assim, o didlogo foi se estabelecendo entre as expectativas dos alunos e as
minhas sobre a pratica que juntos desenvolviamos, incluindo a discusséo sobre
as exigéncias atuais do perfil profissional no mundo do trabalho, as
possibilidades de intervencdo metodoldgica do professor em uma concepcao
de ensino construtivista e interacionista para a formacdo de um ser de
autonomia e as condi¢des do aluno para aprender (dificuldades ou facilidades
tendo em conta conhecimentos prévios, interesses, desejos, maturidade,
identidade com a profiss&o, entre outros). A medida que a intencionalidade da
minha acdo didatico-pedagdgica foi sendo esclarecida, acredito que também
procurava melhora-la enquanto pratica que se aproximava dos pressupostos da

aprendizagem baseada em problemas.

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) apresenta-se em diversas
abordagens®®. Tem como objetivos principais “a aprendizagem de uma base de
conhecimentos integrada e estruturada em torno de problemas reais e o
desenvolvimento de habilidades de aprendizagem autbnoma e de trabalho em
equipe, tal como ocorre em situagdes praticas” (RIBEIRO, 2010, p. 25). Essa

pratica possibilita ao estudante adquirir graus crescentes de autonomia com

*3 Ribeiro (2010) sistematiza principios e orientacdes béasicos da aprendizagem baseada em
problemas — (PBL — Problem-Based Learning), observando estudos como os de Barrows (um
dos pioneiros na utilizacéo e investigacdo sobre essa metodologia, segundo Ribeiro) e Hadgraft
& Prpic. Metodologias de ensino que poderiam ser chamadas de PBL (BARROWS apud
RIBEIRO, 2010, p. 19 -21): a) Casos de ensino baseados em palestras - Contelldo em aulas
expositivas e caso de ensino (em forma de vinheta) para demonstrar sua relevancia; b)
Palestras baseadas em casos de ensino — Alunos entram em contato com a teoria a ser
exposta pelo professor; c) Estudo de casos de ensino — Alunos recebem um caso completo
(material organizado e sintetizado) para estudo e posterior discussdo em sala, a ser facilitada
pelo professor; d) Estudo de casos de ensino modificado — semelhante ao modelo anterior,
com grupos menores, caso fechado; e) Aprendizagem baseada em problemas (PBL) — um
problema é colocado antes da teoria ser apresentada aos alunos, em grupos pequenos, que
lancam hipéteses; o tutor ativa seus conhecimentos prévios (o0 que pode ser tanto Util qguanto
equivocado) para rememorar conceitos e mecanismos. f) Aprendizagem baseada em
problemas reiterativa (PBL reiterativo) — extensdo da abordagem PBL anterior e a diferenca &
que terminado o trabalho com o problema, os alunos avaliam as fontes de informacéo, os
recursos e retomam a situacao inicial para observar como poderiam ter entendido melhor o
problema. As trés primeiras abordagens limitam o desenvolvimento da autonomia. O formato
de implantacdo pode variar, com mais estruturagcao pelo aluno ou pelo professor. Tendo em
vista essa possibilidade de variacdo na estruturagdo desse modo de trabalho, faco adaptacfes
na metodologia PB para o trabalho com meus alunos.
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uma aprendizagem significativa, traz a tona teoria e pratica, aumenta a

participagao e envolvimento do aluno e o professor age como mediador.

Com essas consideracdes sobre a aprendizagem por problemas, néo significa
que transformei todas as aulas de todas as disciplinas em Curriculo por
Problema, ou ainda, que segui fielmente formatos de abordagem dessa
metodologia como propostos por Barrows, citado por Ribeiro (2010). Ressalto
nao ser minha intencdo afirmar que a metodologia por mim utilizada nao
apresentou falhas, que é inédita, muito diferente ou que é melhor que a de
outros colegas. Todos nés temos diferencas em nossas praticas nas quais o
aluno se apoia para manifestar entusiasmo ou descontentamento pelo que

fazemos.

A minha prética constitui-se em tentativa de exercer uma postura dialdgica,
aberta aos toques metodoldgicos interdisciplinares para mediar o
“‘descondicionamento” de um proceder didatico-pedagodgico-dependente,
estimulando o aluno a assumir-se epistemologicamente curioso (Freire, 1996),
uma das condi¢cdes de formacao para a autonomia profissional de tipo novo, no

contexto da complexidade da pratica pedagogica.

Entre outras praticas, procurei discutir e exercitar com os alunos a busca de
mais sentido na leitura das entrelinhas® (FAZENDA, 2008), para que n&o
ficassem somente na mensagem do autor e nos argumentos deste para
explicitd-la. Os textos sdo pré-textos para se ler nas entrelinhas a
complexidade da pratica pedagogica e desenvolver um pensamento mais
integrador e relacional para buscar alternativas as simulacdes propostas em
sala de aula ou para analise de casos concretos do cotidiano profissional. Na
aula expositiva dialogada convencional, adotei a pratica de registrar e deixar no

quadro a estrutura da aula®™ (conceitos e ideias-chave) e alerta-los para

> Anotacdes de aula, PUCSP/GEPI - agosto, 2008.

% Adotei essa pratica com mais propriedade apés as reflexdes com a leitura de um texto de
Demo (2000) - “A aposta na aprendizagem do professor” -, que relata resultados de uma
pesquisa realizada em 1993 entre trés paises — Alemanha, Estados Unidos e Japdo — sobre
como os professores ensinam em sala de aula. Os resultados foram publicados em 1999, por
Stigler e Hiebart com achados comparativos no campo da matematica. Esse estudo apontou os
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perceber nessa estrutura um caminho para o exercicio de olhar as
possibilidades de conexdes ou relacbes que poderiamos obter a partir do

estudo com o tema ou tépico em foco.

O seminério/debate integrador envolvia, no minimo 4 aulas. Eram realizados
em média de 3 ao semestre e eu agia de modo estruturado e estruturante® na
orientacdo dos trabalhos. Tinha por referéncia o estudo prévio (em pequenos
grupos) de dois a trés textos e de algumas questdes que poderiam dar abertura
a uma discussao norteada pela relacao teoria/pratica. Era necessario mediar as
discussfes para ndo se perder o foco e o seminario/debate ser transformado
em “contacdo de casos”. Para a realizagdo dessa atividade, desenvolvi uma
proximidade com a metodologia da aprendizagem baseada em problemas.
Nesses seminarios, fazia uma mediacdo problematizando o conteddo de modo

a colocar o pensamento do aluno em movimento.

A medida que os alunos apresentavam os trabalhos no seminario, mas néo
debatiam nem argumentavam os varios aspectos do conteudo em estudo, eu
propunha para discussdo uma adaptacdo ou problemas reais que eu havia
encontrado na midia, ou originados de relatos dos proprios alunos com as
experiéncias em ocasides de estagios, nos diferentes espacos educativos

(escolares e ndo escolares) e que poderiam servir de ponte para a relacao

japoneses que exercitam um estudo mais profundo, voltado para a compreensdo conceitual.
“Os estudantes nas salas de aula japonesas gastam tanto tempo em resolver problemas
desafiadores e discutindo conceitos matematicos quanto praticando habilidades” (STIGLER;
HIEBART apud DEMO, 2000, p. 15). Este estudo, ressalvadas as devidas diferencas de
contextos entre aqueles paises e 0 nosso, como o perfil de estudantes dos cursos e as
disciplinas avaliados, o valor e investimentos na educacdo e no ensino, revelou dados
interessantes e me auxiliou a aprimorar o registro das aulas no quadro. Os pesquisadores
informam que os trés paises apresentaram um padrdo comum de aulas. Destacaram que para
os professores japoneses, aparentemente, nao é tdo importante para os estudantes prestarem
atencdo em todo momento da licdo quanto serem capazes de voltar e repensar sobre eventos
anteriores, vendo conexdes entre as partes diferentes da licdo. ‘Agora entendemos por que os
professores japoneses preferem o quadro-negro ao projetor’, ressaltam Stigler e Hiebart (apud
DEMO, 2000, p. 18).

°® Para conceituar a acdo pedagdgica como estruturada e estruturante, busco referéncias no
conceito de estrutura. O conceito de estrutura € formulado de modo diferente, segundo o
enfoque de autores e correntes de pensamento, mas em cujo nlcleo permanece a ideia de
estrutura: esquema bésico, ordem, organizacdo (ABBAGNANO, op. cit.,, 2003, p. 376;
FERREIRA, op. cit.,, 2004, p. 839; SILVA, 1999). Compreendo a acdo pedagogica estruturada e
estruturante como a que se refere ao agir pedagégico, ao mesmo tempo em que reconhece as
estruturas ja criadas para explicar ou apresentar alternativas a prética, atenta para o singular, o
individual, o concreto para a abertura estruturante que a situagéo exige.
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teoria/prética. Esses problemas reais ou as simulagfes de situacdes-problema
do cotidiano da préatica do professor/pedagogo eram ainda desdobrados em

subquestdes assim que eu percebia possibilidades para tal.

Normalmente, essa proposta 0s surpreendia, embora ja tivesse explicado
anteriormente a dinamica da atividade. Muitas vezes, diante dos problemas
propostos, por refletirem situagcbes profissionais complexas reais e serem
estruturados com poucas informacgdes (como séo, de modo geral, constituidas
as situacdes reais da pratica) ou com algumas das que seriam relevantes para
a pergunta em foco, os alunos se sentiam desnorteados, “sem chao”, isto €,
sem o0 caminho bem estruturado para as respostas como gostariam.
Estimulava-os a reorganizar o pensamento e a responder o que foi proposto,
apresentando conexdes fundamentadas nos textos-base do seminario e
complementadas com conhecimentos ou praticas adquiridos a partir de outras

disciplinas.

Orientava que equivocos, confusdes e frustracdes, fazem parte do desafio na
aprendizagem. Em alguns momentos, devolvia as perguntas que me faziam
para que pudessem avaliar o caminho da resposta, revendo as fontes de
informacéo e ensaiar os argumentos que seriam utilizados para observar se
entenderam bem a situacdo-problema apresentada. O interesse e a
participacdo da maioria dos alunos pela atividade eram notorios. Os
encaminhamentos para algumas das situacdes-problema demandavam outros
estudos e havia envolvimento de alunos ou dos grupos em busca de

alternativas.

Alguns dos alunos continuavam com os estudos de forma independente e
retomavam as questdes pendentes solicitando espaco na sala de aula para
retomar a discussao. Outros tinham dificuldades em acompanhar as atividades
com esta metodologia e era necessario dialogar, retomar alguns pontos
basicos do foco do seminério para que pudessem fazer tentativas de recompor
seu caminho na aprendizagem. A retomada de conceitos e o dialogo sobre

guestdes que envolvem os momentos de aprendizagem eram mais dificeis com
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aqueles alunos que nao tinham humildade de aceitar as suas condi¢bes no

contexto das aprendizagens que estavam em foco.

Como orienta a metodologia da aprendizagem baseada em problemas, os
alunos ndo devem ter todas as informacdes relevantes e nem conhecer as
acOes necessarias para sua solucdo. Quanto mais fraca a estruturacdo da
situacao-problema, maior a oportunidade “de os alunos se engajarem em um
processo reiterativo de especulagéo, definicdo, coleta de informacdes, analise
e redefinicdo do problema. [...] e maior a probabilidade de desenvolvimento de
habilidades de solugédo de problemas e estudo auténomo” (RIBEIRO, 2010, p.
31).

Para caminhar em direcdo a educacao do futuro, dita por Morin (2000b),
implica a percepgdo da visdo emergente, com nova atitude perante o saber.
Essa visdo aponta para a evolugcdo do pensamento complexo na ciéncia, na
educacdo, na vida. Essa visdo € transgressora da visdo classica perante o
saber. Esta inserida na ruptura epistemoldgica que propde nova teoria do
conhecimento buscando o didlogo com o proprio conhecimento. Nesse sentido,
é entender o conhecimento em circularidade, em uma multicausalidade.
Produzir o conhecimento na complexidade significa tecé-lo junto, como diz
Morin (1995). Essa tecedura pode ser feita entendendo que “qualquer sistema
de pensamento esta aberto e comporta uma brecha, uma lacuna na sua propria

abertura” (p.111).

Observando o que diz Morin (1995, 2000b), ha pluralidade e diversidade de
saberes envolvidos na solucdo dos problemas. Quando os alunos trabalham
com situagcBes-problema com pouca estruturagdo perceberao “que nao existe
um Unico caminho para investiga-lo e o mesmo muda na medida em que novos
conhecimentos sdo apreendidos”. Assim, ndo terdo a “total certeza de que
tomaram a decisao ‘correta’, mas apenas de escolheram a melhor alternativa

dadas as informacgdes disponiveis” (RIBEIRO, 2010, p. 31).
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Educar na complexidade é perceber que ha um movimento enriquecedor de
‘conhecimentos das partes pelo todo e do todo pelas partes” (MORIN, 1995, p.
109). Ou seja, 0 estudo do problema ou do fendmeno envolve a unidade, a
multiplicidade, a parte e o todo. Assim, para lidar com o conhecimento em
realidade complexa é necessario mudanga nos processos de ensino para situar
0 sujeito frente ao objeto a conhecer. Se a pratica € complexa, o nosso olhar
também precisa ser o de quem tem um pensamento complexo, integrativo.
Esse pensamento assume dialogicamente a singularidade e a pluralidade do
objeto de estudo, de modo a “reunir tudo e distinguir” (MORIN, in MORIN;
MOIGNE, 2000, p. 212). Portanto, a utilizacdo de metodologia como o PBL (ou
em adaptacao, como no caso da minha pratica) pode integrar a acdo didatica
para desafiar o aluno a desenvolver habilidades para o pensamento complexo.

No exercicio da objetividade no meu olhar de ver a propria pratica para me
reconhecer em atitude interdisciplinar, busquei, no estudo dos dados empiricos
produzidos pelos alunos, relatos recorrentes que me possibilitaram observar a
qualificacdo de uma acdo didatica mediadora na formacdo de autonomia
profissional de tipo novo. Autonomia que foi (e vai) se constituindo no meu
aluno, futuro professor, com o desenvolvimento da curiosidade intelectual e
questionamento, pensamento integrativo e relativizacdo do seu habitus®’
discente didatico-pedagogico-dependente, entre outros quesitos. Formacao
gue amplia na condicdo de sujeito autbhomo a compreensdo do porque do
investimento e comprometimento na propria formacdo académica. Ha um
movimento ndo s6 pela autonomia intelectual, mas também da autonomia que
se complementa na dimensdo moral, no comprometimento com a

aprendizagem autbnoma.

Isso pode ser observado ndo somente nos relatos desses alunos que ilustram o
corpo deste texto e nos anexos que o complementam, mas também no suporte

tedrico que sustenta sua andlise. Trata-se de assumir um olhar para ver, no

" Bourdieu (2009, p.191) define habitus como “sistema de disposicdes socialmente
constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio
gerador e unificador do conjunto das préticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de
agentes”.
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conjunto desses relatos, tanto a singularidade para observa-los em direcdo a
um novo sentido na qualificacdo de uma acado didatica, como para distinguir

neles a configuragcéo na formagao de uma autonomia profissional de tipo novo.

Além disso, o estudo desses dados possibilitou, a0 mesmo tempo, identificar
alguns aspectos para aprimorar a minha pratica no sentido de minimizar um
proceder didatico-pedagdgico-dependente, observando sinais para néao
descuidar do aluno que vivencia essa pratica e perceber a validacao de uma
pratica docente. No entanto, ndo me aproprio dessa validacdo sem reconhecer
a importancia do papel dos colegas do curso de Pedagogia do UniBH no
conjunto das agbOes para o desenvolvimento das atitudes, habilidades e
competéncias nos alunos, para a formagdo da autonomia profissional. Nao
valido ainda a experiéncia de minimizar um procedimento didatico-pedagdgico-
dependente sem ressaltar que o aluno, ao solicitar do professor esse
procedimento, ndo significa que ndo tenha comprometimento com a sua

aprendizagem.

Ouvindo os alunos sobre as contribuicbes da metodologia que utilizo na
trajetéria de sua aprendizagem, na disciplina Curriculo, no Grupo Focal n°® 5
(Anexo XIlI), estes verbalizaram que, embora ja tivessem vivenciado no curso
experiéncias semelhantes, eu adotava uma metodologia diferente. Disseram,
ainda, que outras metodologias vivenciadas por eles no curso também eram
diferentes e que exigiam muita dedicacdo, mas que, por vezes, eu 0S
surpreendia e os assustava, deixando-os perplexos diante das questdes para
as quais estavamos construindo conhecimento. Apesar de alguns terem
dificuldades em acompanhar inicialmente a proposta metodoldgica, disseram
gue aprendiam muito e se sentiam gratificados com os resultados do proprio

esforco.

Seleciono alguns dos muitos relatos dos alunos, contidos nos anexos, para
ilustrar este texto. Procuro interpretar nesses relatos como compreendem o que

€ ser “professor diferente”, com o objetivo de entender como estes buscam
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ressignificar a minha acdo didatica no sentido de serem desafiados a

desconstruir um habitus discente didatico-pedagogico-dependente.

Esses relatos apresentam-se penetrados dos seus sentimentos, angustias e
expectativas diante da quebra de rotina da resposta pronta, mas também
envolvidos por uma alegria indicadora de uma auto-estima positiva diante da
prépria desenvoltura na tarefa proposta. A maneira com que cada um articula
suas reflexdes, momentos de suas proprias vidas na dimensao pessoal e na de
estudante, sdo formas de construcbes da identidade, apropriagdo e

estruturacdo da autonomia.

E dificil construir um sistema de representacdes do que podera ser outro tipo
de aula. Estudos em neuroanatomia e neurofisiologia “[...] demonstram que o
sistema nervoso s6 comeca a registrar estimulos a partir do momento em que
estes comecam a ter significado”. Mudar paradigmas € um processo dificil e
lento, “pois a mudanga de premissas implica o colapso de toda uma estrutura
de ideias” (VASCONCELLOS, 2006, p. 35).

Dai a importancia de experiéncias, de evidéncias — o estudo das préprias
situacOes da pratica — para a percepcao dos limites no paradigma (KUHN,
2000). E pertinente citar Kant (2006, p.29), ao dizer sobre a pedagogia,
guando afirmou que geralmente se acredita ndo ser necessario fazer
“‘experiéncia em assuntos educacionais e que se pode julgar unicamente com a
razao se uma coisa € boa ou ma. [...] Vé-se, pois, que, sendo nesse assunto
necessaria a experiéncia, nenhuma geracéo pode criar um modelo completo de

educacao”. Acrescentou a esta afirmativa a importancia das tentativas.

Bondia Larrosa (2002) propde pensar a educacdo a partir do par
experiéncia/sentido (grifos do autor). Para ele a “experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao 0 que
acontece, ou o0 que toca” (p.20). As reflexdes de Bondia Larrosa e a afirmativa
de Kant sobre a importancia e a necessidade de experiéncias em assuntos

educacionais sdo argumentos dos quais me aproprio ao justificar e explicar a
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mim mesma sobre a retrospectiva da experiéncia que vivi com os alunos do

curso de Pedagogia, na prética pela formacao de autonomia profissional.

Lidar com a quebra de rotina da resposta pronta ou com outro tipo de aula no
contexto em que trabalho foi e tem sido um desafio. Bondia Larrosa afirma que
€ incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se

propde, mas nao se “ex-pde”. Nos termos desse autor,

[...] 0 sujeito da experiéncia é sobretudo um espaco onde tém
lugar os acontecimentos. Em qualquer caso, seja como
territério de passagem, seja como lugar de chegada ou como
espaco do acontecer, 0 sujeito da experiéncia se define ndo
por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-
se, porém, de uma passividade anterior a oposicao entre ativo
e passivo, de uma passividade feita de paixdo, de
padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma
receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental,
como uma abertura essencial. [...] E incapaz de experiéncia
aquele a quem nada lhe passa, a quem nada Ihe acontece, a
guem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada Ihe chega,
nada o afeta, a quem nada o0 ameaca, a quem nada ocorre.
(BONDIA LARROSSA, 2002, p. 24 - 25).

A representacdo do que € uma aula € construida no conjunto de informacgdes
do sistema socioeducacional no qual esta inserido o aluno e o professor. Ainda
nao consolidamos o entendimento sobre as varias possibilidades do saber
fazer outros tipos de aulas que busquem estratégias didaticas
interdisciplinares, interativas, desafiadoras, com o aluno participante ativo da
busca de estratégias pedagodgicas para construir o proprio conhecimento,
especialmente no ensino superior em que ha o peso do aprofundamento da

formacédo especializada e da tradicdo no formato das aulas expositivas.

Registro as consideracfes de trés alunas que participaram de grupos focais:

Esta é uma metodologia que faz o aluno saber como sabe.
Sabe pesquisando, buscando e ndo destaca que ele ndo sabe;
ndo da respostas prontas. A diferenca nesta metodologia é
mostrar ao aluno que ele pode saber. Quando a professora
devolve a pergunta assusta. E uma quebra de rotina, estamos
acostumados a ndo procurar o conhecimento. Quando nao
ficamos desnorteados, a pergunta possibilita retomar,
reorganizar o pensamento e prosseguir nas conexdes sobre o
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que se estuda, faz parte do que o aluno sabe. (Aluna Diana®,
Disciplina: Curriculo, Junho/ 2011 — Grupo Focal N° 5 - Anexo
XI).

Estamos acostumados, em nossa trajetéria de vida, seja no
ambiente escolar ou do trabalho, a nos orientarmos pelo
professor ou pelo empregador. Desse modo, quando somos
“forcados” a caminhar com as proprias pernas, iSSO gera um
sentimento de estranheza e desconforto. E foram justamente
esses momentos que nNOS proporcionaram O crescimento
pessoal e a construcdo da autonomia profissional. Quando a
professora nos questiona sobre algum assunto ainda
desconhecido e nos leva a refletir e buscar respostas, contraria
a nossa concepcdo de ensino, acostumada a receber o
conhecimento pronto e finalizado. Considero essa atitude como
uma forma de quebrar paradigmas e promover no sistema de
educacdo a verdadeira formacdo do sujeito como cidaddo
consciente, justo e apto a conviver em sociedade. (Aluna
Liliana, Disciplina Curriculo, junho/11 — Questionario, Anexo
VII)

O curriculo é mais complexo de entender, € uma disciplina que
nao pode deixar passar batido. Gosto de professores que néo
déo respostas prontas, que estimulam para ver 0 que vou
pensar. Quando construimos a definicdo, fica mais claro. Os
casos para resolvermos que pareciam com os da pratica
ajudaram muito. (Aluna Hanne, Disciplina Curriculo,
Junho/2011 — Grupo Focal N° 4 — Anexo XI)

Fazendo reflexdes sobre os relatos dessas alunas, ndo quero acentuar que
nos, professores, temos por obrigagdo sermos como Mika - uma espécie de
Pequeno Principe (referido na introducdo deste trabalho) - que cultua a
profundidade das perguntas e faz restrices a cultura das respostas. Entendo
gue podemos auxiliar o aluno sobre o saber contido nas perguntas e orienta-los
gue as respostas sdo trechos do caminho da busca do conhecimento que as
perguntas apontam. O trabalho com situa¢des-problema com pouca
estruturacdo é uma alternativa pedagogica que auxilia o aluno a perceber que

nao existe um anico caminho para as respostas.

*® Todos os nomes dos alunos que produziram os relatos que ilustram o texto foram
modificados, mas suas falas foram mantidas conforme se manifestaram, com suas dificuldades
na escrita, pois as considero muito ricas na complementacéo desta tese e podem ainda servir
de interpretacdo para outros contextos de estudo. Para destaca-las das cita¢cdes dos autores
estdo grafadas em itélico.



89

3.2 Propostas de educadores: explicagcdes no olhar para o outro

A educacdo nao é algo espontaneo na natureza, nao é
mera aprendizagem natural que se nutre dos materiais
culturais que nos rodeiam, mas uma invencao dirigida,
uma constru¢cdo humana que tem um sentido e que leva
consigo uma selecao de possibilidades, de conteudos, de
caminhos.

(SACRISTAN, 1999, p. 33)

No movimento do meu olhar para o outro, busco conexdes no patrimbnio
cultural de signos formais da educacéao pela autonomia, como um modo de
exploracdo das dimensfes que atribuo a autonomia na formagéo do educando.
Utilizo das reflexdes de grandes educadores para explorar, nos voos a
horizontes mais remotos, as raizes das ideias que hoje constituem reflexos nas
atuais praticas docentes e, ainda, os escritos de autores e pesquisadores que
privilegiam o tema da autonomia na formacéo e atuacao do professor. A partir
do dialogo que estabeleco com seus escritos procuro perceber em suas ideias
um espaco de enquadramento interpretativo para a minha propria acdo pela

autonomia.

Inspirada em Ricoeur (2008, p. 37), posso dizer que essa acgao “deixa de ser
uma questao apenas epistemoldgica para ser ontologica”. Aprendo com Pineau
(1999, p.48) que esse movimento “ndo decorre de uma consciéncia
perfeitamente clara cognitivamente”. Decorre também dos sentidos, de sua
escuta, da abertura sensivel (PINEAU, 1999) para perceber-me nos reflexos
das construcdes tedricas desses escritores, ndo somente para avaliar-me, mas

também validar minha pratica.

Freire (1996) me permite fazer reflexdes quando disse que, ao falar da ética
universal do ser humano, fazia-o da mesma forma como falava da vocacéo
ontologica do homem para o ser mais, construida nas relacdes sociais, quando
se constitui presenca no mundo, com o0 mundo e com 0S outros. Ser presenca
que “reconhece a outra presenga como um ‘nao-eu’ [...] que intervém, que
transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que constata,
compara, avalia, valora, que decide, que rompe” (FREIRE, 1996, p. 10).

Aprendo que é necessario “‘romper’ com a propria historia na vida académica,
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olhar como o outro a construiu e reavaliar a propria pratica pela autonomia

profissional.

Na nossa histéria de vida, quer seja no ambito da educacédo familiar ou no da
escolar, os estimulos para a formacéo da autonomia observam as concepcdes
que subsidiam as nossas préticas, fundamentadas em saberes do senso
comum ou em saberes cientificos, conforme a proposicao teérica daquele que
a advoga, por exemplo, Montessori, Freinet, Dewey, A. S. Neill, Piaget, Freire,

dentre tantos outros.

Esses educadores apresentaram propostas que marcaram a histdria por uma
educacdo ativa, autbnoma do aluno. Embora cada uma dessas propostas
apresente aspectos que as singularizam, quando enfatizados por seus
proponentes, podemos observar que advogavam uma concepcéo de educacao
baseada em uma filosofia de desenvolvimento integral do ser humano, ativo,
livre, problematizador da realidade, com autonomia para experimentar e

construir seu conhecimento. Essa concepcéo se faz presente em nosso tempo.

Observando o que propunham os educadores® referidos para mudar a

educacédo escolar no tempo histérico em que viviam, constatamos implicacdes

¥ No trecho a seguir as informacdes tém como referéncia principal o livio Pedagogias do
Século XX, organizado por Jaume Carbonell Sebarroja et al. (2003). Nao € propdsito deste
estudo explorar a riqueza que as obras dos autores citados e de outros nos oferecem sobre
esses educadores. N&o tenho condi¢Bes de fazé-lo pela delimitacdo necessaria para realizar
este trabalho. As informacdes a seguir, ttm como propdésito mapear, de modo restrito,
caracteristicas de algumas dessas propostas.

Montessori (1870-1952). Concepcdo de educador: observador e orientador para o
desenvolvimento psiquico, autonomia; pedagogia cientifica - natureza e leis do
desenvolvimento infantil. Enfases: atividade motora, percepcdo sensorial, educacéo artistica,
aprendizagem da leitura e escrita: atividade l6gica e ndo mecéanica; matematica como parte do
mundo, observar, experimentar e classificar o entorno fisico e social. Montessori propunha a
criagdo de ambientes de auto-aprendizagem como recursos para o desenvolvimento da
autonomia. Assim, a crianca deveria ser estimulada a fazer pequenas tarefas na escola como
buscar e guardar o material pedagégico no seu devido lugar; limpar a classe; buscar
informacdes nos livros; colocar, tirar, abotoar e pendurar as roupas; lavar as méos para comer
e beber sozinha, entre outras. Embora entendida como método ativo para a aquisicdo de
diferentes aprendizagens, uma das restricbes a proposta da educadora € o individualismo do
método.

Freinet (1896-1966). Aprendizagem como “manipulacdo” de experiéncias. A estrutura
curricular deve contemplar necessidades, expectativas dos alunos; planejamento coletivo com
alunos e inserido no plano geral do curso. Principio da cooperacdo na base da funcionalidade
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metodologicas decorrentes das concepcgdes de ensinar e aprender. Com
Montessori, a aprendizagem deve ser entendida como uma questdo logica e
ndo mecanica, a matematica como parte do mundo. E necessario observar,
experimentar e classificar o entorno fisico e social. Em Freinet, a aprendizagem
€ vista como manipulagédo de experiéncias, a vida infantil ndo € uma abstracgéo.
A estrutura curricular deve contemplar necessidades, expectativas dos alunos e
desenvolver planejamento coletivo com estes. Ao ressignificar as ideias desses
autores na linguagem pedagdgica contemporanea, posso perceber, por
exemplo, inspirada em Montessori e Freinet, propdsitos para o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, contextualizada e

interdisciplinar, elementos para a construgdo da autonomia. Desse modo,

do trabalho escolar: aulas-passeio, atividades manuais e expressivas, elimina o pulpito,
institucionalizacéo do texto livre e adota tipografia na escola.

A. S. Neill (1883-1973). Pedagogia: coragfes ndo apenas cérebros; liberdade como
fundamento; énfase regeneracionista e ndo em aspectos instrutivos e didaticos; educacéo
dirigida a dimensdo emocional. Auto-regulacdo individual e autogoverno coletivo; formacgéo de
personalidades abertas.

Piaget (1896-1980). O desenvolvimento cognitivo do sujeito apresenta varios estagios que
possibilitardo a resolucdo de vérios problemas, gracas a mediacdo necessaria a uma
construcdo efetiva e continua das estruturas. Para Piaget ndo € s6 o desenvolvimento cognitivo
gue se desenvolve, mas também o moral. Para a autonomia moral, € importante que as
criancas tenham autonomia para experimentar, consigam tomar decisdes por conta prépria e
avaliar aspectos essenciais da situacdo que vivenciam, para que sejam capazes de optar pelo
melhor caminho a seguir. Com esse exercicio, aprendem os pontos de vista dos outros nas
relacBes cotidianas. Para Piaget o trabalho em grupo permite a superacdo do egocentrismo e
estd na base da autonomia.

Dewey (1859-1952) é um dos marcos da influéncia de educadores americanos. A democracia
faz parte do processo de liberacdo da inteligéncia. Filosofia e Educacdo sdo processos
indissociaveis. A escola deve ser experiéncia social com salas de aulas abertas e
aprendizagem cooperativa. Método de ensino: indireto, pela descoberta, reflexivo e
experimental. O curriculo social deve ser centrado em problemas, temas, capacidades e
interesses das criancas.

Reuven Feuerstein (1921, Roménia) - Aida Varela (2007) desenvolveu pesquisas em escolas
publicas de ensino médio na Bahia, tendo por base a media¢do na aprendizagem a partir do
Programa de Ensino Instrumental (PEI) criado pelo pedagogo Feuerstein. Varela nos mostra
gue, segundo a Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Feuerstein, toda pessoa é
capaz de aumentar seu potencial de inteligéncia, independente de problemas que possa ter ou
da idade. “A aprendizagem humana [...] emerge de uma relagéo entre o individuo e seu meio,
mediada por outro individuo, mais experiente” para auxiliar o aprendente [...] promovendo
zonas mais amplas de desenvolvimenro cognitivo” (VARELA, 2007, p.102). Beyer (1990),
citado por Varela, afirma que “a particularidade do conceito de aprendizagem autbénoma
consiste em que a autonomia cognitiva correlaciona-se com a aprendizagem mediada. Por
consequinte, quanto mais uma crianga usufruir da mediacdo em sua aprendizagem, tanto mais
rico sera seu desenvolvimento intelectual, advindo da interacdo direta com o0 meio. A
capacidade de aprendizagem, resultante de tal processo é chamada de modificabilidade
cognitiva estrutural” (VARELA, 2007, p.102-103).
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aqueles autores ja postulavam a relacdo dos conteudos disciplinares com as

guestdes do cotidiano.

Os centros de educacdo infantii contemporaneos levam ainda em conta
principios propostos por educadores como Montessori e Freinet para
potencializar a autonomia das criancas. Um dos objetivos principais do método
montessoriano é preparar a crianca para que seja livre. Assim, é indispensavel
gue ela consiga autonomia mediante a aquisicdo de niveis progressivos de
independéncia fisica e afetiva. Isso implica auto-estima e independéncia de

vontade e pensamento.

Ora, se somos formadores de professores que atuardo com criancas e
adolescentes, preparando-os para o exercicio de sua autonomia, faz parte da
nossa caminhada na graduacdo ajuda-los em uma construcéo
pessoal/profissional pensante, sensivel, ética, estética, técnica, autdbnoma.
Trago, entdo, do pensamento dos educadores referidos, contribuicbes para a
minha atuacdo profissional, como o0 investimento na auto-estima e a
independéncia intelectual do meu aluno, para a aprendizagem autdbnoma sobre
a autonomia profissional. Isso ndo quer dizer deixar o aluno a deriva no seu

préprio processo de constru¢do do conhecimento.

Freire (1996, p. 25) nos adverte que o respeito devido a autonomia do ser do
educando, seja ele crianca, jovem ou adulto, € um imperativo ético e ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. O mestre nos ajuda a
compreender esse respeito, situando-o em dimenséo filoséfico-pedagodgica na
acao pratica do professor, respeitando a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente a sua sintaxe e
a sua prosodia, propondo limites a liberdade do aluno, mas néo se furtando ao
dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora

do educando.
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3.2.1 Modelos de autonomia na atuacao do professor

Na reconstituicdo da minha historia na vida académica, observo que o termo
autonomia, empregado em diversos ramos do conhecimento, tem sido utilizado
no campo educacional com alguns matizes que traduzem processos
especificos de manifestacdo desse quesito: autonomia universitaria, autonomia

da escola, autonomia do professor, autonomia do aluno.

Esses tipos de autonomia estéo relacionados e o trabalho, nesses processos,
converge pela autonomia do aluno. Os modelos de autonomia para a atuagéo
do professor apoiam-se em pressupostos teéricos, em demandas sociais,
culturais, politicas e econdmicas do momento histérico. Contreras (2002) situa
concepcdes de autonomia profissional associadas a propostas de modelos
historicamente determinados para a atuacédo do professor. No modelo “técnico
especialista”, as questbes de valor que refletem a obrigacdo moral ficam
“neutralizadas” ao transformarem-se em questbes técnicas. O professor
observa o que prescreve o sistema educacional para eficiéncia e eficacia do
processo educativo. A dependéncia de diretrizes técnicas |lhe da uma
autonomia ilusoria, com incapacidade de resposta criativa diante dos dilemas e

incertezas da pratica.

Em outro modelo, o do “profissional reflexivo”, a autonomia é vista como
responsabilidade moral individual, considerando os diferentes pontos de vista:
equilibrio entre a independéncia de juizo e responsabilidade social; capacidade
para resolver criativamente situacfes-problema da pratica educativa. No
modelo de professor como “intelectual critico”, a autonomia é entendida como
emancipacdo, superacdo das distorcdes ideoldgicas, consciéncia critica. E
processo coletivo dirigido para transformacdes institucionais e sociais do
ensino (CONTRERAS, 2002, p.192-197).

Trabalhar a formacdo do professor inspirada no predominio de um ou outro
modelo de autonomia profissional pode ndo garantir, no contexto atual, a
gualidade na pratica pedagogica. A contemporaneidade requer um movimento

dialégico entre os pressupostos desses modelos, com énfase na epistemologia
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da prética. O dialogo reflexivo com esses pressupostos ndo pode ser

desvinculado dos contextos de atuagao do professor.

Apesar das mudancas na concepc¢do do que € ensinar ou aprender, muitos
alunos no curso superior ainda desejam um modelo de atuacdo dos seus
professores com requintes de detalhes ou de “receitas”, para que possam fazer
uma trajetéria menos independente e menos critica no seu processo de
aprendizagem. Insistem, de certo modo, que o professor Ihes forneca técnicas
para resolver as questdes propostas para estudo e para 0s provaveis impasses
que podera ter na sua pratica profissional. No momento, além de ndo ser
objetivo do meu trabalho dissertar sobre este tema, n&o disponho de
elementos tedricos para explicar as raz6es que os levam a agir desse modo,
nem para justificar o comportamento dos que insistem nessa trajetoria de
aprendizagem, pois podem ser de distintas ordens como psico-afetiva, social,

intelectual, mental.

No entanto, disponho de algumas consideracdes que foram desenvolvidas a
partir do estudo dos dados empiricos, no contato com alunos que
apresentaram caracteristicas semelhantes, por insistirem na dependéncia do
professor para prosseguirem nas atividades de aprendizagem. Esse contato foi
durante trés a cinco semestres seguidos, no trabalho com diferentes
disciplinas, como referido anteriormente. Essas consideragfes sao trechos do

caminho para validar a pratica.

3.3 Validagdo da pratica: olhar de quem recebe orientacdes para ser
autbnomo
Na pratica, encontrei alunos desejosos de uma conduta bem diretiva do
professor ou dos colegas de grupo de trabalho na sala de aula. Esses alunos
se sentiram incomodados quando perceberam que ndo poderiam ser atendidos
do modo que gostariam. Ajuda-los a resgatar a autoestima e a crenca na
possibilidade da aprendizagem autdbnoma € tarefa do professor. Ouvi-los,
cuidar da comunicacdo (escrita, verbal ou gestual) que vai mediar a relacéo

com seu aluno e auxilid-los a compreender 0 que se passa em uma cena de
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aprendizagem, como propde Josso (descrito a seguir) e a compreender seu
tempo de aprendizagem, sdo alguns dos caminhos que podem prepara-los no
resgate da autoestima e na aquisicdo de confian¢ca na mediacdo do professor.
Caminhos como os apontados acima poderdo constituir sinais para um novo
sentido na acdo do formador professor para trabalhar pela autonomia
profissional dos alunos, carentes ou ndo de conduta mais diretiva do mediador

na sua aprendizagem.

Observei respostas positivas ao adotar caminhos como 0s que apontei acima
com alunos que apresentavam perfil semelhante ao dos que preferem conduta
mais diretiva do professor e focada mais na transmissao que na construcao do
conhecimento. Tais alunos sinalizavam serem mais adeptos de menos
independéncia para agirem diante de orientacdes que pudessem lhes facilitar a
conquista de uma aprendizagem autbnoma, que implica, entre outras questdes,
ter uma visdo critica das suas dificuldades e aprender a partir delas.
Posteriormente mudaram sua postura, pois a trajetdria no curso e as
experiéncias académicas que adquiriram na manifestacdo de autonomia

passaram a ajuda-los a buscar o caminho para a aprendizagem autbnoma.

Uma pratica comum (habitus) entre os professores (e minha também), ao
fazerem a devolucédo da avaliacdo de atividades propostas, € a de convidar o
aluno a aprender com os erros, além de ser oportunidade para avaliar sua
metodologia de trabalho, redirecionar seu ensino e verificar seu alcance na
aprendizagem dos alunos. Para tanto, retoma conceitos, discutindo-os em sala,
e ou escreve nos textos dos alunos observacfes e perguntas que podem
(re)direcionar o pensamento deles. Isso tendo em vista convida-los ao didlogo
epistemoldgico para melhorar a compreensao do que havia sido proposto e

auxilia-los na aprendizagem autdnoma.

No entanto, muitos alunos sdo resistentes a essa pratica quando percebem os
alertas do professor relativos a seus equivocos, pois acreditam que essa
atitude os diminui, reprime e desestimula. Em sentido contrério, quando esses

alunos se colocam no seu tempo de aprendizagem, tém a humildade de
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aprender com seus equivocos e se abrem ao “dialogo epistemologico com seu
professor’ (FREIRE, 1996, p. 33) para a construcdo do seu conhecimento, as
possibilidades de uma aprendizagem autbnoma e significativa serdo mais

efetivas.

Cito os relatos de duas alunas (Gleise e Giane) para ilustrar as observacgdes
descritas acima. Ambas foram minhas alunas por cinco semestres, do 2°
semestre/2008 (Curriculo, por um periodo) ao 2° semestre/2010 (Ensino e
Pesquisa, por quatro periodos). Demonstravam resisténcia a metodologia de
ensino que eu adotava e ao didlogo de orientacdo para superar as dificuldades

na aprendizagem.

Apresentavam um comportamento paradoxal. A0 mesmo tempo em que
solicitavam mais ajuda, ou seja, demonstravam mais dependéncia do professor
para avancar na aprendizagem, ndo admitiam que houvesse necessidade de
se “desarmarem”, de terem mais humildade e abertura ao dialogo sobre suas
dificuldades para facilitar o processo da aprendizagem autbnoma. Embora
apresentassem caracteristicas similares no ponto de partida (dificuldades na
interpretacdo dos textos de Curriculo e sua relacdo com o cotidiano, por
exemplo) e tivessem percorrido caminhos semelhantes no desenvolvimento
das atividades propostas, as caracteristicas individuais marcaram a trajetéria

dessas alunas que resultou em pontos de chegada diferenciados.

Gleise avancou na busca de uma aprendizagem autdbnoma para melhorar o
seu desempenho nas atividades propostas ndo s6 na disciplina Curriculo, mas
também em outras disciplinas do curso. No primeiro momento (2008), nao
entendia a proposta de mediacdo da professora. Apoiou-se no convivio com 0s
colegas na sala de aula e ndo gostava de ser avaliada em seus equivocos na
aprendizagem. Acreditava que, ao fazer a devolucdo das atividades que ela
realizava, era para destacar suas dificuldades e ndo oportunidade de

aprendizagem. Vejamos seu relato de novembro de 2008.

Na disciplina [Curriculo] eu apresentei um grau de dificuldade
muito grande com a matéria, mesmo com toda a minha
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responsabilidade, nunca consigo chegar no horario certo.
Gostaria de contextualizar melhor o curriculo, pois hoje uma
boa parte do que sei sobre a matéria, foi concedida por grupos
de estudos realizados ao longo do semestre com "minhas
amigas de sala" [grifos da aluna]. Isso que me fez despertar
para a importancia e valor do curriculo hoje na Pedagogia.
Como esse grupo de estudo comecou depois de um tempo, e
ja havia passado algumas matérias [varios temas e contelddos
da disciplina ja haviam sido discutidos], gostaria de aprender
mais um pouco sobre a histéria do curriculo. Para o professor
ele deveria utilizar diferentes formas de atrair o aluno néo
reprimindo ou condenando antes de avaliar seu potencial.
(Anexo | - Aluna Gleise, Disciplina: Curriculo, Cultura e
Conhecimento, novembro 2008, Questionario — Anexo I).

A medida que Gleise foi dialogando com a professora e aceitando melhor suas
dificuldades e compreendendo a si mesma no préprio processo de aprender,
passou a demonstrar mais disposicdo e comprometimento com a sua
aprendizagem. O seu relato, feito dois anos depois, ilustra sua satisfacdo com

sua trajetoria de aprendizagem. A satisfacéo de ser atora nesse processo.

A autonomia profissional s6 vai aparecer quando a autonomia
prépria aparece e o0 crescimento em buscar e descobrir foi
6timo. (Aluna Gleise, Disciplina: Ensino e Pesquisa, novembro
2010 — Questionario, Anexo V).

O relato de Gleise representa a trajetoria por uma aprendizagem autbnoma de
alunos com perfil semelhante ao dela, isto &, com resisténcia inicial ao didlogo
sobre o seu processo de aprender, mas que posteriormente adotam atitude
favoravel no sentido de caminharem para essa aprendizagem. S80 poucos 0s
gue, como Giane - a outra aluna -, embora tenham avancado em direcédo a
aprendizagem autdnoma, continuaram a enfatizar suas resisténcias ao dialogo
na avaliacdo dos seus trabalhos. Giane apresentou resisténcia quando foi
orientada a citar as fontes para dar créditos as ideias dos autores consultados
com as referéncias, conforme normas da ABNT® para a producéo escrita de
sua monografia. Apresentou também resisténcia quando orientada a dar
coesdao, clareza e coeréncia ao seu texto. Vamos observar o que diz no relato a
seqguir.

Eu entendo que autonomia profissional é a capacidade de
dinamizar inter-relacionando as competéncias e habilidades

8% ABNT — Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (2011).
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que tenho e vou adquirindo com 0s novos conhecimentos.
Apesar dos conhecimentos positivos que adquiri com a
mediacdo da orientadora, me senti muito podada ao produzir
um texto, perdi o interesse e parei de ler todos os livros que lia
e de escrever como escrevia. (Aluna Giane, Disciplina: Ensino
e Pesquisa, novembro, 2010, Questionario - Anexo V)

Apesar de termos em conta exemplos de relativo sucesso como alguns dos
gue apontei acima, contudo, ndo podemos desconsiderar o que se passa em
uma cena de aprendizagem. Josso (2004) nos ajuda a compreender que o
aprendente, muitas vezes, n&do tem conhecimento e consciéncia do
conjunto de questdes que estdo presentes no ato de aprender. Para a
autora, em um primeiro plano da cena de aprendizagem, tomar consciéncia
disso e exprimi-lo podera, na maioria das vezes, ser feito a medida que se
verifica que o aprendente esta em condicbes de identificar suas
dificuldades, submetendo-se ao desafio de “um auto-diagnéstico, uma
autoavaliacdo, do que se passa nas diferentes dimensdes de si mesmo em
situagao de aprendizagem” (JOSSO, 2004, p. 238).

Em um segundo plano, a autora destaca outros aspectos da complexidade
da cena da aprendizagem. “A posi¢cao do aprendente pde em jogo posturas
de aprendentes que, se nao forem explicitadas, interferirdo sub-
repticiamente, tanto na relacdo pedagodgica como no processo educativo”
(JOSSO, 2004, p. 238). Para esclarecer as posi¢des® que permeiam o
imaginario dos aprendentes, a autora relata que alguns sujeitos acreditam

que sua aprendizagem depende das explicacbes professor, outros

. Conforme Josso (2004, p. 238-9), existem pessoas que estdo convencidas de que
aprenderdo facilmente com um bom professor (‘exprima-se claramente para que eu o
compreenda ..., ‘se as suas instrugoes tivessem sido mais claras, eu teria feito um bom
trabalho ...’), porque é essa a conclusdo que tiraram de experiéncias anteriores. Ha
outras pessoas que estdo convencidas de que é preciso ser um ‘bom’ aluno para
aprender (‘no entanto, fiz tudo o que me pediu ...’, ‘considerei tudo o que disse ...").
Nesse caso, as lembran¢cas da escola estdo ainda muito presentes. Ha pessoas que
estdo convencidas de que aprendem melhor se o formador as deixar fazer o que
querem e como elas querem (‘eu sei o que quero aprender, s6 lhe pegco a sua
aprovacao...’). Ha, finalmente, muito poucas pessoas em formacdo que partiham a
ideia de que sao o ator principal de uma aprendizagem a negociar, em que estardo em
jogo as suas capacidades de responsabilizacdo, de implicac&o, de distanciamento e de
autonomizacao.
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acreditam que sendo bons alunos aprenderao facilmente. Poucos s&o os

gque compreendem que Sao 0s atores no processo de sua aprendizagem.

E importante ressaltar o que diz Josso (2004) sobre tais posturas do
aprendente. Elas ndo sédo apenas construidas tendo como referéncia as
experiéncias educativas. “Sao mais ou menos fortalecidas por posi¢cdes
existenciais que atualizam uma visdo do homem, do social e uma
cosmogonia” (p. 239). Essas posi¢des existenciais “podem levar, ao
longo da vida e segundo o0s contextos, a colocar-se numa posicdo de
expectativa, de refugio ou numa posigao intencional” (p. 239). Josso
(2004) alerta para duas questfes: a do desafio de uma intervencao
adequada pela explicitacdo da procura de formacédo, conforme o
momento do processo educativo e o risco de uma desestabilizagdo no

que tange a dinamica profunda dos seres.

Existem relatos dos alunos para nomear o diferente (grifos meus) na minha
pratica pedagodgica, que podem ser descartados, aprimorados, adaptados e
discutidos como possibilidades de referéncias para outras praticas? Aprendi
com Sacristan (1999) que um conhecimento mais ou menos elaborado sobre a
acao pode se tornar um guia orientador da acao futura. No entanto, “com o
cuidado, para ndo criar uma imagem racionalista, excessivamente controlada
da acao” (1999, p. 57). Aprendi também com Fazenda (2002, 2010) que, no
cotidiano do trabalho, é necessario o exercicio dos principios que subsidiam a
pratica docente interdisciplinar: humildade (permeada pela sabedoria da

ousadia), coeréncia, espera, respeito e desapego.

Exercitar esses principios na vida pessoal e profissional ndo é tdo simples
guanto escrevé-los. As solucbes para os problemas no cotidiano da pratica ndo
sdo lineares, mas complexas. Os imprevistos, as mudancas constantes na
nossa rotina muitas vezes nos desequiliboram e sdo necessarias adaptacées. E
importante o exercicio de reflexdes sobre a préatica existencial e profissional
para assumir ousadias e renuncias, retomadas e avancos. No desenvolvimento

de habilidades de flexibilidade para criar e inovar € importante submeter-se a
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avaliacoes, enfim, fazer escolhas, sem, no entanto, esquecer que SOmos seres
histéricos e contextualizados de limitacdes, imperfeicdes e com dificuldades
para atuar em culturas complexas, mas que também acreditamos na busca de
alternativas para as situacdes que nos desafiam. Entre as alternativas estao a
reflexdo sobre a prépria acdo e a coragem de empreender esforcos para
valida-la.

Na formacéo inicial e continuada do professor, registramos estudos e
movimentos por uma formacao profissional reflexiva. Nesses estudos estdo
presentes contribuicbes de autores como Schon (2000), Perrenoud (2001),
Tardif (2002), Zabala (1998) sobre as reflexdes na ag¢do. Sacristan (1999)
sugere substituir a expressado pesquisar na agao, considerada por ele dificil e
guase impossivel para alguns, para pesquisar sobre a acdo. Argumenta que 0s
processos reflexivos serdo mais factiveis em duas fases. Uma é a prévia (fase
pré-ativa), a do planejamento ou esboco. A outra, a posterior (fase pos-ativa)
constitui a revisdo, a critica a acdo. Para o autor, essas duas fases serdo mais
efetivas que na fase interativa, correspondente a fase do desenvolvimento da
atividade. No meu caso, no exercicio de uma pesquisa-formacao, fiz um
movimento de acéo-reflexdo-acédo, em um processo de pesquisar sobre a acao
na acdo, com reflexdes sobre a propria reflexdo. E um movimento auto-
heteroformativo em que busco a consciéncia o que aprendo com o olhar do

outro e com 0 meu.

Estou ciente de que a acéo avaliativa € uma atividade humana axiologicamente
comprometida (HOFFMANN, 2001) e reflete a idiossincrasia de quem a realiza
e a singularidade da situacdo e do momento em que ocorre (SACRISTAN,
1999), mas que também € estabelecida a partir de um determinado padrao, de

determinados critérios consensuais ao grupo a que pertence aquele que avalia.

No entanto, ndo foi tdo simples (e ainda ndo €) abrir 0 coracao para ouvir 0

outro me avaliando e exercitar a humildade para buscar a consciéncia o

significado das minhas limitacdes na acdo docente, manifestadas nas
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angustias, ansiedade e desejos dos alunos por explicagBes mais diretivas que

Ihes facilitassem o cumprimento das tarefas.

Acho que o professor precisa saber com quem e como deve
agir para a pessoa ter autonomia. [..] Eu ndo gosto muito.
(Aluna Mércia, Disciplina Curriculo, Grupo Focal | — novembro
2009, Anexo VIII).

Nos seminarios vocé ia e voltava com o contetdo. As vezes
ficava dificil de acompanhar. Eu acho bom quando o professor
segue o0 texto direto. Aprendi, mas ndo gosto dessa
metodologia. (Aluna Léia. Disciplina Curriculo, Grupo Focal | —
Maio, 2010, Anexo IX).

Também néo foi tdo facil exercitar a coeréncia na minha acdo didatica para
desencorajar aqueles que desejavam explicagdes “prontas” e faceis de serem

copiadas na organizacéo de seus trabalhos.

Esperar ... Esperar por agueles que oscilavam entre o medo de se afirmarem
como alunos de autonomia e o medo de ndo poderem fazer escolhas sem a
intervencédo direta da professora. Esperar... pelo tempo do aluno diferente do

tempo do professor. Nos termos das alunas:

Inicialmente, ndo compreendi que a professora estava “dando
autonomia” a todos os alunos da minha turma. Isso significava
para mim indiferenca da professora as minhas dificuldades e
me causou sofrimento, fiquei desanimada. Com o tempo,
percebi que eu havia confundido a acdo da professora na
espera do meu tempo de compreender o que era para ser feito
com indiferenca ao meu desenvolvimento. Havia referéncias e
orientacdes para nossas tarefas. Eu ndo conseguia percebé-
las, pois eu queria “muletas” para fixar-me nelas. O papel da
professora era 0 de uma autonomia com referéncias, nao
“solta”. (Aluna Leide, Disciplina Ensino e Pesquisa 1V,
novembro de 2010. Grupo Focal N° 3 — Anexo X)

A metodologia no inicio trouxe angustias, mas no final percebi
gue sou mesmo protagonista do meu préprio conhecimento. A
professora acompanha, cuida, ajuda, incentiva. Isso me fez
encontrar o caminho mais répido. (Aluna Mauri, Disciplina
Gestdo e Coordenacdo de Processos Educativos, junho de
2009. Questionario — Anexo II).

No exercicio da atitude interdisciplinar, da experiéncia do encontro na

interlocucdo com os alunos, os caminhos foram surgindo para a aprendizagem
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da diferenca entre a estrututra da minha acdo didatica pela autonomia
profissional e o tempo de espera deles para demonstrar autonomia na vivéncia
de um tempo kairolégico inserido no tempo cronoldgico. O exercicio da atitude
interdisciplinar ndo se faz somente no tempo linear ensinar-aprender. Recorro a
Pineau (2004, p. 148) para dizer do exercicio da atitude interdisciplinar que se
faz, também, no caminho da aprendizagem da articulagdo entre o “tempo
externo objetivado pelo reldégio” e a “abertura para outras temporalidades”,
como o “kairdés”, vivenciado na “escolha do momento oportuno”, como outra
fonte de sincronizar 0 seu tempo para o estudo com o0 seu tempo de

aprendizagem.

O desapego... E dificil exercita-lo quando a imagem de professor que estrutura
e organiza as orientacOes para as tarefas se esvazia e é confundida com falta
de compromisso e desrespeito ao aluno. No inicio dos trabalhos com a
disciplina Ensino e Pesquisa, alguns alunos interpretavam a minha acao
docente “de dar autonomia” como a de n&o ajudar em nada. Posteriormente, se
reconhecem no proprio processo de construcdo do conhecimento e percebem
a acao mediadora da professora e descrevem sua trajetéria para a conquista

da autonomia:

A conquista da autonomia gera um “sofrimento” que conduz ao
prazer de um amadurecimento, fruto de uma disciplina interna,
sem cobranca externa, mas de cobranca de si mesmo. Entao,
ao mesmo tempo, deixa de ser sofrimento para ser prazer.
Prazer de perceber-se na construcdo e conquista de uma
tarefa, de um plano, de uma aprendizagem, de um sonho...
(Aluna Paula, Disciplina Ensino e Pesquisa IV, novembro de
2010. Grupo Focal N° 3, Anexo X — ver outro relato da mesma
aluna — Anexo |)

Um dos perigos da representacdo do aluno sobre a acdo do docente pela
autonomia profissional como descuido ou indiferenca as suas dificuldades € o
risco da interrupcdo de sua trajetéria no processo de desenvolvimento da

aprendizagem de sua autonomia. Isto é, este pode ndo ser resiliente®® para

%2 Tavares (2001) desenvolveu estudos sobre o tema resiliéncia e destaca que o conceito,
embora ligado a capacidade de elasticidade e flexibilidade dos materiais, apresenta diferentes
sentidos conforme o quadro conceitual do campo do conhecimento onde é aplicado, como
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equilibrar seu nivel de ansiedade e inseguranca e “perder-se” diante das
tarefas que deve cumprir, se ndo lhe forem apontados com muita precisao e
direcionamento os detalhes do caminho que deve fazer, como esta

acostumado.

Embora ndo seja funcdo do professor aventurar-se na andlise das
caracteristicas de personalidade de seu aluno para ajuda-lo em suas
dificuldades para tornar-se resiliente e promover o desenvolvimento de sua
autonomia profissional, o professor podera desenvolver a escuta sensivel de
modo a refletir com o aluno sobre a trajetéria da aprendizagem deste ultimo.
Sobre a promocdo da resiliéncia pessoal em contextos escolares, Tavares
(2001, p.88) aponta que estudos (Universidade da Florida, Brunelle-Joniner,
1999) comprovam que os “estudantes com caracteristicas de resiliéncia vao
mais longe na progressdo dos seus sucessos académicos; [...] individuos que
mostram altos niveis de resiliéncia adaptam-se mais facilmente do que outros

ao ensino superior”.

Vejamos a fala da aluna, descrita abaixo, que parece demonstrar resiliéncia
diante dos desafios com a metodologia proposta e, a0 mesmo tempo, alerta
para a reacdo de colegas que sentiram dificuldades de acompanhar o0s

desafios nessa metodologia de trabalho:

Deparando com a diversidade de pensamentos dos colegas da
sala e como as posturas das pessoas sao diferentes, percebi o
gue acontece no julgamento [quando ndo se adaptam ou nao
gostam] da metodologia utilizada por vocé, para mim muito
significativa, pois quando vi o contetdo fiquei de cabelo em pé
e opa! Corri atras, busquei ampliar meus estudos, minhas
leituras, etc. Mas outras ndo tiveram essa capacidade, se

exemplos, na mecanica, fisica, medicina, sociologia, psicologia, neurociéncia. Destaca, ainda,
gue essa nogdo € empregada nas organizacdes no desenvolvimento pessoal e social dos
individuos. Tavares, ao nos esclarecer sobre o conceito de resiliéncia aplicado no campo das
ciéncias sociais, refere-se a um artigo de Ruegg (1997) que conceitua essa palavra como ‘uma
capacidade de resisténcia e perseveranca da pessoa humana face as dificuldades que
encontra’. Segundo Ralha-Simdes (In TAVARES, 2001, p. 95), a no¢&o de resiliéncia pode ser
entendida como “uma especificidade estrutural do desenvolvimento psicologico, que se traduz
na capacidade que denotam certas pessoas, grupos ou comunidades para evitar, fazer face ou
mesmo ultrapassar os efeitos desestruturantes que seriam muito provaveis em consequéncia

da exposicao a certas experiéncias”.
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perderam, ndo dominaram o conteudo, se fecharam mesmo,
sentindo-se impotentes. Mas posso afirmar Nali, vocé esta no
caminho, provocando transformacdes em nossas vidas! (Aluna
Grazzi, Disciplina Gestdo e Coordenagdo de Processos
Educativos, junho de 2009. Questionario, Anexo II).

Cito ainda o relato de duas alunas que me fazem refletir sobre a atitude de
espera pelo tempo do aluno e o desapego da prépria imagem de professora
gue se pretende mediadora. Refletir ainda sobre a necessidade da humildade
em aceitar as observacdes do aluno para ponderar a proximidade e distancia
entre a coeréncia de sua fala e a minha, para avaliar o que realmente acontece

no contexto da sala de aula.

Existem alunos que possuem dificuldades em se adaptarem a uma
metodologia quando os incomoda sair da zona de conforto das metodologias
mais tradicionais na construcdo do conhecimento. Para outros, é o “toque
metodoldgico interdisciplinar’” que lhes faltava para moverem-se em busca de
seu potencial. E um desafio educar, sem padronizar, sem julgar, sem abrir mio
da coeréncia na intencionalidade da acdo que fazemos. Os relatos abaixo
sinalizam as diferencas individuais na construcdo de sentidos da pratica que
desenvolvemos, bem como a necessidade do didlogo com o aluno sobre a
abrangéncia do conceito de aula expositiva, que ndo se restringe as

explicacbes do professor e a escuta do aluno.

A maior parte do contetudo aplicado foi adquirido a partir de
pesquisas, leituras de textos e debates com esclarecimentos
da professora e seminarios. Foram poucas aulas expositivas.
Sinceramente, eu ndo sou muito a favor deste método de
ensino, pelo menos, ndo da forma como é feito com poucas
aulas expositivas. Acredito que a sua metodologia pode ser
uma boa forma de trabalhar a autonomia do aluno, porém
como se trata de um ambiente de aprendizagem seria bom que
ap6s cada seminario e pesquisas feitas a professora fizesse
mais aulas expositivas sobre o conteldo que esta sendo
trabalhado. (Aluna Lya, Disciplina Curriculo, Junho, 2011.
Questionario, Anexo VII)

A metodologia usada pela professora, embora muitos ndo se
adaptaram, eu achei coesa e muito importante para a minha
formacdao profissional e pessoal. Ela me fez sair do comodismo
em busca das respostas abrindo novos horizontes. Quando
nao temos respostas diretas € preciso ir em busca e assim
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aprendermos mais. (Aluna Andyara, Disciplina Curriculo,
Junho, 2011. Questionario, Anexo VII)

O respeito ao tempo do aluno que poderd (ou néo) tornar-se resiliente aos

desafios da formacédo profissional na graduacdo nos coloca no dilema entre a

pratica do tempo cronos e a do tempo kairds e emerge o contraponto: “a quem

outorgar autonomia®? A minha presenga, ao outorgar autonomia nas tarefas

com a disciplina Ensino e Pesquisa, foi um desafio para conciliar no tempo

cronolégico - determinado pela instituicdo de ensino onde trabalho, com os

produtos previamente definidos para cada semestre - o tempo kairolégico dos

alunos para que pudessem compreender a minha proposta de trabalho com a

autonomia, na tentativa de captar o sentido da concepg¢éo de autonomia de um

tipo novo.

No inicio das aulas fiquei um pouco perdida, mas rapidamente
entendi a proposta de desenvolver autonomia nos alunos e
acho que este é o caminho. (Aluna G. Cardoso, Disciplina
Gestdo e Coordenacdo de Processos Educativos, junho de

2009. Questionario, Anexo II).

A autonomia profissional envolve caracteristicas de
independéncia, de pessoa capacitada. Iniciativa de fazer, com
um nivel de conhecimento, de desenvolvimento cognitivo,
afetivo e intelectual e de competéncias adquiridas. Todos
esses objetivos eu conquistei durante a caminhada pela
disciplina de Ensino e Pesquisa. (Aluna Passos, Disciplina:
Ensino e Pesquisa IV, novembro, 2010. Questionario, Anexo
V).

Considerando autonomia profissional como aprendizagem
significativa que acontece individualmente, percebi que a
disciplina me fez vivenciar situacdes de extrema importancia,
fazendo real diferenca na minha trajetoria. Pratiquei e aprendi.
(Aluna Marcia, Disciplina: Ensino e Pesquisa IV, novembro,
2010. Questionario, Anexo V).

Ser capaz de buscar meu proprio conhecimento através de
erros e acertos, construindo e determinando o caminho por
onde quero passar. (Aluna Patricia, Disciplina: Ensino e
Pesquisa IV, novembro, 2010. Questionario, Anexo V).

3.4 Acéo didatica: validando o seu sentido pela autonomia profissional

“Qual formador, hoje em dia, duvidaria de que o ato de aprendizagem é

acompanhado de desaprendizagens? Mas, uma vez reconhecido o fato,



106

como integra-lo no processo, educativo proposto ao aprendente?” Essa
pergunta apresentada por Josso (2004, p.238) me incita a reflexdo: eu sou
a formadora aprendente da prépria acdo didatica. Preciso entdo observar
como se da sua inser¢cdo na minha pratica pedagdgica.

Assim, avaliei o lugar do meu subjetivismo como valor na interpretacdo da
propria acdo didatica de agir pela autonomia profissional. No movimento do
circulo do sentido pela razdo sensivel, procurei dar objetividade no meu
apreender dos sentidos que sdo atribuidos a acdo pedagdgica por outros
educadores e por mim mesma, que sdo referéncia para a pratica. Procurei

também por esse sentido quando pergunto aos alunos sobre essa agao.

Isso me possibilitou a procura pela recorréncia as mensagens veiculadas sobre
0 agir didatico no contexto atual de determinacdo por uma autonomia
pedagdgica de tipo novo. “Produzir um discurso relativamente univoco com
palavras polissémicas, identificar essa intencdo de univocidade na recepcao
das mensagens, eis o primeiro e 0 mais elementar trabalho de interpretagao”
(RICOEUR, 2008, p. 25).

Na procura das palavras ou expressfes recorrentes entre os alunos para
gualificar a acdo didatica do professor pela autonomia profissional, encontrei
alguns quesitos que ja estdo presentes nas praticas de ensino, ou seja, no
habitus professoral, como a promoc¢ao de aprendizagem significativa, as acfes
gue auxiliam a aprender também com o0s erros, uma acdo que acompanha,
cuida, ajuda, incentiva, estimula a avaliar a coeréncia de pontos de vista

diferenciados que possam orientar a pratica profissional.

O gue destaco para qualificar a acéo didatica para a autonomia profissional de
tipo novo sdo os toques metodoldgicos interdisciplinares, como recursos de
orientacdo e estimulos aos alunos, mediados pela palavra do professor durante
as aulas. Essa mediacdo busca o equilibrio nas perguntas que incitam a

curiosidade intelectual e ao questionamento, ndo sO para o sentido do
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conteudo a aprender, mas também para o sentido de um auto-diagndéstico no

conhecimento de questdes presentes no ato de aprender.

Questdes tais como a atitude constante do aluno de querer aprender,
aprender consigo mesmo e com O outro, atitude de assumir o
comprometimento com o desenvolvimento de habilidades necesséarias ao
aprendizado, atitude de reconhecimento da humildade e exercicio da paciéncia
no préprio processo de aprendizagem, que requer a sabedoria de aprender em
tempo kairologico vivendo no tempo cronolégico que a vida social impde.
Principalmente por tratar-se de alunos que trabalham muitas horas por dia e o
tempo cronoldgico € insuficiente para investimento na propria formacao. Isso
pode ser um trecho do caminho para desaprender quando se aprende com um
proceder didatico-pedagodgico-dependente, que ndo € mais indicado para gerir

a autonomia.

No entanto, ndo significa deixar de mediar as situacdes de ensino
aprendizagem, pois, como afirma Beyer (apud VARELA, 2007, p.102-103), “a
particularidade do conceito de aprendizagem autbnoma consiste em que a
autonomia cognitiva correlaciona-se com a aprendizagem mediada”. Assim,
guanto mais 0 sujeito usufruir da mediacdo em sua aprendizagem, mais
possibilidades ha para o seu desenvolvimento intelectual, relacionado ao meio
em que vive este sujeito. A aprendizagem humana emerge de uma relacao
entre o individuo e seu meio, mediada por outro individuo, mais experiente,

como afirma Varela (2007, p.102).

Autoconstrucdo e autogestdo da autonomia sdo exigéncias do mundo
contemporaneo no perfil do profissional diante das multiplas referéncias para a
pratica. Com essa pratica pedagogica pretendi (e continuo nesse propdésito)
auxiliar o aluno a manifestar o desenvolvimento de um pensamento mais
complexo (elemento da autonomia profissional de tipo novo, como tenho
destacado neste trabalho), a partir de conexdes com o0s conteudos e atividades
gue proponho, bem como relaciona-lo com os que ja fazem parte da estrutura

dos seus conhecimentos prévios.
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A despeito da sala de aula ser um espaco privilegiado para auxiliar o aluno a
desenvolver a autonomia profissional a partir das atividades propostas, exige
cuidado para ndo projetarmos na concepg¢ado de autonomia 0 nosso proceder
metodoldgico. Cuidado para ndo reduzir a demonstracdo de autonomia pelo
aluno as respostas certas quando atende as solicitacées do professor. Cuidado
esse para nao simplificar a demonstracdo de autonomia as situacdes em que o
professor explica o contedado, faz consideracbes para a realizacdo de
determinada tarefa, observa se compreenderam a proposta a ser feita e espera

gue os alunos a cumpram com satisfatéria desenvoltura.

N&o é sb6 a acdo do professor que conta na constituicdo da autonomia. Esta
implicada além de outras condi¢bes da aprendizagem autdnoma (capacidade
de analise, sintese, relacdes, generalizacdo, conhecimentos prévios, para citar
algumas delas) a historia de vida do aluno com seu querer na agao pela
autonomia para desconstruir um habitus discente didatico-pedagogico-

dependente.

A autonomia profissional ndo € seguir fielmente o que é
passado sem antes fazer uma reflexdo. E saber tomar decisdes
guando necessario, mudar e repensar minha prética, trazendo
adaptacbes sempre que preciso. (Aluna Shiara, Disciplina:
Curriculo, Junho, 2011. Questionario, Anexo VI).

Trabalhar na perspectiva da desaprendizagem do habitus discente didatico-
pedagodgico-dependente requer uma ruptura epistemologica que envolva as
praticas docentes diretivas e busque o0 desenvolvimento de concepcles
construtivistas como fundamentos da aprendizagem significativa, elemento da
autonomia. E interessante observar a critica de Carvalho (1999), sobre o
discurso pedagdgico construtivista quando “insiste na ideia de construgcédo de
um ‘espirito autbnomo’, vendo-o como decorrente de certos procedimentos
metodolégicos” (CARVALHO, 1999, p. 62).

Concordo com o autor quando questiona a no¢ao de autonomia como um traco

psicologico individual que pode ser estimulado em si para ser aplicado a novos
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contextos e relagbdes. E, também, quando acrescenta que, considerando “a
diversidade daquilo que € ensinado, as formas pelas quais as pessoas
aprendem e [...] as formas pelas quais 0 ensino € ministrado com éxito”
(CARVALHO, 1999, p.66), ndo € possivel descartar as caracteristicas do
“‘desenvolvimento psicologico e nem o conceito de autonomia aplicado ao

contexto dos conhecimentos e capacidades escolares” (p. 66).

Utilizo ainda das observacdes de Carvalho quando diz ser comum uma pessoa
demonstrar autonomia em determinado campo e ndo em outro. Como exemplo,
cita que uma pessoa pode ser autbnoma com as decisdes no exercicio da
profisséo e pode ndo ter “autonomia em outras esferas de sua vida, como a
afetiva ou a politica. Assim, reafirmo a importancia da acdo do formador do
professor na autonomia profissional, pois, nos termos do proprio autor, “a
autonomia que temos em determinado campo do conhecimento ndo se separa

do conhecimento que dele possuimos” (1999, p. 62).

A autonomia, vista como um ideal pedagdgico de ensino, deve proporcionar
condicbes ao aluno de ser capaz de criar solucdes proprias para novos
problemas. Isso ndo significa que a acdo do formador do professor, ao
“fornecer certas regras ou procedimentos de [sua] disciplina”, impeg¢a o aluno
de “desenvolver sua autonomia” (CARVALHO, 1999, p. 68). Assim, o ensino
orientado pelo formador do professor podera auxiliar o aprendente na
desaprendizagem do habitus discente didatico-pedagdgico-dependente, mas
nao impedi-lo de autonomia nas demandas escolares como forma de

preparacao para a autonomia profissional.
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4 ATITUDE INTERDISCIPLINAR: direcdo dos movimentos pelo
saber fazer na autonomia profissional

Como ja argumentei no desenvolvimento deste trabalho, estamos vivenciando
um cendrio sociopolitico e educacional que requer uma autonomia profissional
de tipo novo. O futuro professor deve ir além da repeticdo de regras e técnicas
para ensinar, aprendidas na formacédo académico-profissional; portanto, ser
capaz de autogestdo na autonomia profissional, inovando e atualizando
continuamente sua pratica pedagoégica com atuacdo competente na melhoria

da qualidade do ensino.

Desse modo, compete as Instituices de Ensino Superior (IES) ter por principio
de formacdo capacitar os alunos para a reflexdo, debate e decisbes
conscientes para o exercicio da autonomia profissional. No entanto, no atual
cenario da educacao nacional a formacdo do professor da escola basica tem
sido pontuada como um dos fatores responsaveis pelas dificuldades no alcance
da melhoria na qualidade do ensino publico, como ja referido neste trabalho.
Cabe entdo a IES repensar a sua participacdo no processo de alternativas para
minimizar as dificuldades com a qualidade do ensino e avaliar a sua acao de

formadora do professor da escola basica.

Explorando ainda a fenomenologia da acdo pedagdgica na formacdo do
professor, entro pela terceira porta no circulo do sentido. Nessa entrada,
implica engajar-me, decidir pelas estratégias de acao, colocar a mdo na massa,
segundo Pineau (1999). Procuro, nesse circulo, os encaminhamentos das
Diretrizes Curriculares de Formacédo do Professor, bem como observo as metas
do curso de Pedagogia UniBH para direcionar a pratica dos docentes
formadores do professor/pedagogo gestor da educacédo infantii e da escola

basica.

Na mobilizacdo dos nossos sentidos e atitudes (sensacéo) pela/na pratica,
validamos nossas conexdes sobre os significados da formacado profissional do

aluno-professor. Essa validacdo é expressa observando-se principios
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norteadores dessas diretrizes e, ainda, metas, objetivos e estratégias didaticas
da proposta formativa do curso de Pedagogia do UniBH, ou seja, imprimimos
uma direcdo as nossas acbes, num apelo a razdo pratica (PINEAU, 1999).
Interpreto esse sentido na direcdo das agbes empreendidas no cotidiano do
trabalho, observo como estou inserida nelas e busco o sentido do fazer pela

autonomia profissional.

Faco alguns movimentos que registro neste terceiro capitulo. Procuro situar 0s
principios balizadores dessas acdes propostos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica e nas
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, diante dos desafios que a
complexidade da sociedade contemporanea nos impde.

Para ampliar a argumentacao sobre a tese proposta neste estudo - A atitude
interdisciplinar e um novo sentido na pratica do formador do professor dos anos
iniciais da escola de ensino fundamental pela autonomia profissional de tipo
novo -, como ja anunciado, busco, a partir da minha propria acdo, 0s
indicadores da direcdo em que pode caminhar a acao didatico-pedagodgica do
formador do professor. Procuro apreender o sentido da direcdo na mediacao
pela autonomia profissional olhando-a novamente pelo angulo daquele que

recebe orientacdes para ser autbnomo: o aluno.

Retomo os dados empiricos, ja objeto de andalise no segundo capitulo, agora
com foco em alguns conceitos e referéncias que considero importantes neste
contexto. Busco reflexdes sobre (1) elementos de mediacédo que caracterizam a
estrutura da acédo pedagogica e que proporcionam aos alunos a experiéncia de
construir a autonomia profissional para (2) explicitar a direcdo da acéo didatica,
tendo em vista a construcdo de uma autonomia profissional de um tipo novo,

pelo professor dos anos iniciais da escola basica.

Como j& mencionado neste trabalho, na interpretacdo dos dados empiricos
busco nas ideias de Fazenda o sentido da atitude interdisciplinar na acao

mediadora do docente; com Sacristan (1999) procuro compreender o modus
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operandi que constitui a estrutura da acdo pedagdgica e me aproprio
novamente da noc¢do de habitus de Bourdieu. Considero também a nogéo de
habitus professoral®® de Marilda Silva (2003) para discutir o habitus discente na

autonomia.

4.1 Acéo curricular na pane de sentido das IES pela formacao profissional

Como alerta Pineau (1999, p.27), “estamos diante de problemas de orientagé&o
e reorientagdo da formagao profissional”, pois existem “multiplos signos novos
a serem compreendidos e que frequentemente desorientam”. Podemos lembrar
algumas mudancas que trouxeram implicacfes para a pratica nas escolas. Por
exemplo, com a utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicagdo em
todos os seguimentos sociais, ha acréscimos de significados em conceitos
como os de tempo (tempo real no tempo virtual) e espaco (salas com
estruturas fisicas e salas virtuais). Outro exemplo, decorrente da evolugao
social, cultural e tecnologica relaciona-se as determinacgdes para o perfil do

cidadao: autdbnomo, flexivel, critico, criativo.

Essas mudancas alteraram significativamente as relacdes sociais, afetivas,
econdmicas e educacionais e fazem parte dos multiplos signos que precisam
ser compreendidos e transformados em orientacdes praticas nas escolas. No
entanto, como diz Pineau (1999, p. 28) “muitas vezes, ndo temos tempo de
refletir teoricamente sobre problemas de sentido [da pratica que fazemos], ndo
temos tempo de tomar uma certa distancia” e procuramos “encontrar
pragmaticamente os melhores meios”. Para o autor, tornar publica a
abordagem do sentido do sentido e “democratiza-la € um dos imperativos
categoricos da evolucdo atual da educacdo, pois esta diante da pane de
sentido das instituicdes e da busca de sentido dos individuos em formacao

permanente” (p. 28).

% Marilda Silva (2003) utiliza o conceito de “habitus professoral” como o caminho teérico-

metodoldgico da construcdo de um recurso explicativo dos comportamentos de professores no ato
de ensinar na sala de aula.
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Conforme o momento histérico, a acdo docente assume diferentes
configuragcbes, pois reflete os modelos ideoldgicos da pratica pedagdgica
institucionalizada nos diferentes contextos onde o professor esta inserido,
‘sendo por estas determinado e nelas determinando” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 196). Compreender a intencionalidade da acéo
curricular no contexto das tendéncias pedagdgicas®, mais especificamente a
direcdo da acao do professor nessas tendéncias, € um dos trechos do caminho
no conhecimento da minha prépria acao didatica. Isso porque, embora cada
tendéncia tenha tido seu momento histérico de maior expresséao, incorporamos
no habitus da docéncia elementos dessas tendéncias no agir pedagdgico, que

sdo consolidados na cultura educativa.

As tendéncias apresentam marcas que as caracterizam como concepcoes de
sociedade, homem e conhecimento; papel do professor e do aluno;
procedimentos metodologicos, entre outros. Embora, em determinados
momentos historicos, tenha ocorrido predominancia de determinada tendéncia
no cenario educativo, ocorreu e ainda ocorre a sobreposi¢cao ou convivéncia de

elementos de uma ou outra na pratica escolar.

A primeira tendéncia pedagodgica na educacdo brasileira foi a que hoje
nomeamos de Pedagogia Tradicional. A acdo do professor era considerada
elemento principal no ensino/aprendizado do aluno, que assume condicao
passiva e ndo questionadora na propria aprendizagem. Ensinar é transmitir

conhecimentos, sendo o professor responsavel pela aprendizagem do aluno.

% Neste texto, o propésito é fazer algumas referéncias sobre a acdo do professor conforme a
tendéncia pedagdgica na educacdo, ndo aprofundando, portanto, em outros aspectos que
caracterizam cada uma delas. As que apresentaram maior expressdo na pedagogia brasileira
foram sistematizadas por autores como Candau (1988); Libaneo (1990); Saviani (1991, 1999) e
Gadotti (1993). Entre elas, Pedagogia Tradicional, Escola Nova, Tecnicista, Pedagogia
historico-critica (Saviani), Pedagogia Critico Social dos Contetdos (Libaneo). As trés primeiras
situam-se no corpo de pressupostos da corrente liberal e teorias néo criticas da educacao.
Desconhecem as determinacgfes sociais do fendbmeno educativo, enfatizando apenas a acéo
da educacdo sobre a sociedade. A escola tem autonomia em relacdo a sociedade para
produzir a equalizacdo social. As duas Ultimas tendéncias encontram seus fundamentos na
corrente critico-reflexiva, que enfatiza a dependéncia da escola com a sociedade (Teorias:
conteudos, libertadora [Paulo Freire] e teoria libertaria [Arroyo].
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A Escola Nova foi uma tendéncia representada pelo movimento de renovagéo
no ensino inicialmente desenvolvido na Europa e nos Estados Unidos (final do
século XIX). No Brasil, essa tendéncia foi fortemente marcada pela influéncia
de educadores desses paises que advogavam o papel ativo do aluno na
aprendizagem. O movimento escolanovista foi mais expressivo entre nés nas
décadas de vinte e trinta do século XX, mas os principios norteadores desse
movimento ainda estdo atualmente presentes nas propostas pedagogicas das
escolas®™. A acdo do professor pautava-se no entendimento do aluno como

centro do processo ensino aprendizagem.

Em outra tendéncia que também teve grande expressao no cenario educativo,
a Tecnicista (marcos fortes no Brasil nas décadas sessenta e setenta), a acao
do professor voltava-se para a forma de ensinar mediada por técnicas. Era uma
acao subsidiada por uma racionalidade que padronizava o modo de ensinar. O
professor deveria aprender a planejar, enfatizando objetivos comportamentais
na aprendizagem dos alunos. Ao final da década de setenta, ha reducdo no
processo de supervalorizacdo de planejamento, implementacédo e controle de
curriculos. Com a abertura politica no Brasil, as influéncias externas
apresentadas pela Sociologia do Curriculo, desenvolvida nos Estados Unidos
da América e pela Nova Sociologia da Educacéo, na Inglaterra, com criticas as
relacbes sociedade, escola e curriculo se fazem mais presentes na literatura

pedagdgica brasileira para a reconceitualizagéo do campo do curriculo®®.

% Ver no segundo capitulo, quando faco referéncia a educadores como Montessori e Freinet,
sobre elementos de renovacado da escola por eles propostos, que estdo presentes nas escolas
contemporaneas.

% Moreira e Silva (1994), fazem referéncias & emergéncia e desenvolvimento da abordagem
sociolégica e critica do curriculo, com base em estudos realizados nos Estados Unidos da
América (EUA) e na Inglaterra.  Um dos representes na reconceitualizagdo do campo do
curriculo nos EUA é Michael Apple. Esses estudos (Sociologia do Curriculo) colocam o foco
nas relagdes entre curriculo e cultura, estrutura social, poder, ideologia, controle social. Fazem
criticas a tendéncia curricular dominante por seu carater instrumental, apolitico e ateorico.
Rejeitam ainda as perspectivas behavioristas e empiristas que caracterizam a ciéncia social
americana e a pesquisa em educacdo. Na Inglaterra, a Nova Sociologia da Educacao (NSE), a
primeira corrente socioldgica de fato voltada para os estudos do curriculo, trata da relagéo
entre classe social e oportunidades educacionais (estudos de Young). Procura compreender as
relacbes entre os processos de selecdo, distribuicdo, organizacdo e ensino dos contelddos
curriculares e a estrutura de poder do contexto social.
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A partir da década de oitenta® (sec. XX), as discussbes pautam-se pela
necessidade da relevancia social dos conteldos para uma aprendizagem
significativa pelo aluno, cidaddo em continuo processo de aprender em um
mundo de rapidas mudancas. As ideias que fundamentam essa tendéncia
podem ser exemplificadas nas proposicdes da Pedagogia historico-critica
(Saviani) e da Pedagogia Critico Social dos Conteudos, nos termos de Libaneo.
O professor deve ter uma acao pedagogica, ou seja, uma atitude em busca de

um conteudo potencialmente relevante na vida do aluno.

Na Pedagogia Tradicional era primordial ensinar; na Pedagogia Nova, ensinar
o aluno aprender a aprender e, na Pedagogia Tecnicista, 0 importante era
ensinar a todos com uma acdo técnica. A minha formacdo académica
(graduacdo em Pedagogia) foi fortemente marcada pelo tecnicismo
educacional®. E com as reflexdes a partir da tendéncia Tecnicista - com a
énfase no planejamento e nas técnicas para a eficacia no processo de ensino -
e da tendéncia Critico Social dos Conteudos, que faco reflexdes para
redirecionar 0 meu percurso na pratica profissional na orientacao

1°°, na escola basica. Nessa Ultima tendéncia, ganha importancia

educaciona
uma acao pedagdgica mais aberta ao sentido do que se aprende e para que se

aprende o conteudo.

Os anos noventa sdo marcados por varias mudancas que ocorreram no
panorama politico, cultural e econémico mundial e requisitaram um novo tipo
de trabalhador. As instituicbes universitarias sdo desafiadas a repensar a

relacdo conhecimento e sociedade. Passam a enfrentar crises na passagem da

®" Nessa época, em atuacéo na orientacdo educacional na escola basica, realizo 0 movimento
do questionar a propria pratica marcada pelo tecnicismo educacional. Na introducdo deste
trabalho, faco referéncias a esse questionamento.

% Contreras (2002) situa que as concepcdes de autonomia profissional sdo associadas a
propostas de modelos historicamente determinados para a atuacdo do professor. No modelo
“técnico especialista’, as questdes de valor que refletem a obrigagdo moral ficam
“neutralizadas” ao se transformarem em questdes técnicas. O professor observa o que
prescreve 0 sistema educacional para eficiéncia e eficAcia do processo educativo. A
dependéncia de diretrizes técnicas lhe da uma autonomia iluséria, com incapacidade de
resposta criativa diante dos dilemas e incertezas da pratica.

% Esta pratica profissional foi situada na introducao desta tese.
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produgdo do conhecimento convencional para o conhecimento aplicado,

contextualizado, conforme as necessidades do cotidiano.

Avancos no campo cientifico-tecnoldgico, internacionalizacdo da economia,
globalizacdo da cultura, da producdo e da mao de obra, democratizacéo,
movimentos sociais por uma educagao mais inclusiva, entre outras questoes,
impactaram o mundo educativo com a exigéncia de um novo perfil de cidadao e
de profissional com melhor nivel de escolaridade e possuidor de habilidades de
adaptacdo as novas demandas do mercado de trabalho. Essas mudancas sao
icones do movimento de reformas em todos os niveis da educacao brasileira,
pois se entende ser esta promotora do desenvolvimento social e econémico de

um povo.

Assim, a acado pedagdgica, em algumas situacdes e contextos, torna-se uma
atividade dilematica, pois ha momentos em que tomamos “decisdes de efeitos
incertos, com fundamentos incertos, na busca de metas sobre as quais temos
davidas e em situacdes que oferecem alternativas disjuntivas” (SACRISTAN,
1999, p. 66). “Como a racionalidade n&o podera ser senao circunstancial, nao
h& respostas ou técnicas corretas a priori, e sim individuos que, usando a
razdo, precisam escolher op¢cdes e tomar decisbes arriscadas em condi¢des

gue precisam avaliar (p.66).

A revisdo das propostas educativas desloca o foco do ensino para a
aprendizagem. Deve-se mudar a forma de ensinar para melhor aprender
conforme os novos padrées do que € conhecer. Isso estimula um novo tempo
de possibilidades no desenvolvimento profissional dos formadores - o tempo da
formacdo permanente. A acdo docente passa a ser objeto de estudo, pautado
na pesquisa da pratica, enfatizando os saberes da experiéncia (Bondia
Larossa, Tardif, Zaballa). Na formacao de professores configura-se a tendéncia
de pesquisar sobre o ensinar e na pratica do formador o ensinar pela pesquisa.
Nesse contexto, passo a pesquisar a propria pratica na sala de aula como
investimento pessoal e profissional. Como argumentam Pimenta e Anastasiou

(2010, p.196), “pesquisar a propria pratica €& acado realizada com
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intencionalidade que revela a profissionalidade do docente: rever a propria

pratica, debrucar-se e refletir sobre ela € necessario a toda profissao”.

4.2 Projeto Pedag6gico’: orientando a direcdo da acao

Faco parte da equipe de professores do curso de Pedagogia do UniBH que
compde o Nucleo Docente Estruturante — NDE (Portaria MEC n° 147/2007),
orgdo com a atribuicBo de responder mais diretamente pela criacdo,
implantacdo e consolidacdo do Projeto Pedagdgico do Curso. Essa equipe
deve pensar e atualizar periodicamente esse projeto, avaliando sua concepcao
e fundamentos, o perfil profissional do egresso do curso, entre outras funcodes.
Portanto, cabe a essa equipe (re) pensar contetdos e préaticas do curso que
possibilitem o exercicio da competéncia profissional.

Alinhado aos novos enfoques para a formacgao profissional em decorréncia das
transformacgbes sociais, politicas, econdmicas e culturais vivenciadas pela
sociedade brasileira, o curso de Pedagogia do UniBH acompanha as
tendéncias da formacdo e a atuacdo dos profissionais da educacdo. Nesse
sentido, observa o que recomendam a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (9394/1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Resolucdo n. 1/2006), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (Resolucdo n. 1/2002), as
orientacdes do Plano Nacional de Educacéo e demais normas emanadas pelo
Ministério da Educacdo (MEC) para a formacdo de professores, que séo

pertinentes a esse Curso.

Dentre os pressupostos apresentados nos Documentos Oficiais, alguns sao
bastante enfatizados no projeto do curso, como: a ndo divisdo das relacfes
teoria/pratica, ensino/pesquisa/extensdo; a definicho de processos de
aprendizagem e formacdo pautados, sobretudo, na atividade e no
desenvolvimento de habilidades e competéncias, em detrimento de uma

estruturacdo curricular fundamentada exclusivamente em disciplinas,

" CENTRO UNIVERSITARIO DE BELO HORIZONTE (UniBH). Pré-Reitoria de Graduagao.
Departamento Ciéncias Humanas Letras e Artes (DCHLA). Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia. UniBH: Belo Horizonte, 2010.
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transmissao/assimilacao de contetdos e informacdes; a flexibilizacdo na oferta
do curso, de maneira a oferecer ao aluno ingressante possibilidades de
escolhas mais adequadas ao percurso de sua formacgéo.

Nesse sentido, o projeto do curso elenca como principios norteadores da
proposta formativa que transcrevo a seguir: diversidade, autonomia,
investigacdo, relacdo teoria e pratica, trabalho cooperativo, dialogicidade,
construcéo e re-construcdo do conhecimento. Assim, 0 curso assume como um
dos desafios educacionais na formacédo do professor-pedagogo que este seja
capaz de investigar, refletir, gerar conhecimento, gerir e ensinar tanto no

ambito escolar como em espacos nao-escolares.

4.2.1 A simetria poderia ser questionada?

Reconsiderando, o art. 5° da Resolucdo n. 1/2002 prevé que o projeto
pedagodgico de cada curso deve levar em conta, além de outros quesitos, uma
formacéo que possa garantir a constituicdo das competéncias objetivadas para
os alunos na educacao basica. Assim, a formacdo devera orientar-se pelos
contetdos a serem ensinados nas diferentes etapas da escolaridade basica,

indo além daquilo que os professores deverao ensinar.

No curso de Pedagogia do UniBH estamos atentos ao cumprimento do
paragrafo Unico do art. 5°, que alerta sobre a aprendizagem orientada pelo
principio [...] “da agao-reflexdo-acdo e aponta para a resolucdo de situacdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas”. (BRASIL, Res.
1/2002). Utilizamos metodologias de trabalho como simulacdes, estudo de
casos, praticas pedagogicas variadas em espacos escolares e ndo escolares

envolvendo a docéncia e a gestéo, entre outras.

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (art. 3°) recomendam
gue o estudante desse curso devera contar com um repertorio de informacdes
e desenvolvimento de habilidades compostos por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, para consolida-los no exercicio da

profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade e
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contextualizacdo. Nesse sentido, considerando os principios norteadores da
proposta formativa do curso de Pedagogia do UniBH e em conformidade com o
gue recomendam as diretrizes para esse curso, 0 aluno deverd demonstrar sua
competéncia quando em exercicio profissional, por exemplo, para “utilizar, com
propriedade, instrumentos proprios para constru¢cdo de conhecimentos
pedagogicos e cientificos”; avaliar, criar e usar de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a diversidade
social e cultural da sociedade brasileira, entre outras.

Na pratica de formadores, temos o objetivo de direcionar nossas a¢fes para
gue o aluno adquira autonomia e passe da condicdo de mero receptor passivo
das informacdes que Ihes transmitimos em sala de aula para transforma-las e
transcendé-las, se necessario, ao resolver problemas orientados pelo seu
pensamento critico’" e reflexivo. Nessa perspectiva, ser professor mediador
para a formacdo do futuro professor enquanto sujeito critico, reflexivo,
autdonomo, estimulado pelo conhecimento significativo, interdisciplinar e capaz
de acdes contextuais implica uma atitude do formador que espelhe a sua
propria autonomia profissional [do formador], reinventando e atualizando a
acao pedagodgica para o desenvolvimento do pensamento complexo de seu

aluno.

Morin (2000b) enfatiza que a supremacia do conhecimento fragmentado por
disciplinas dificulta, muitas vezes, fazer-se o “vinculo entre as partes e a
totalidade, e [conhecimento] deve ser substituido por um modo de
conhecimento capaz de apreender o0s objetos em seu contexto, sua

complexidade, seu conjunto” (p. 14). Esse modo de conhecer é mediado pelo

™ A autora Varela (2007) nos ajuda a pensar sobre o que caracteriza um individuo de senso
critico quando destaca que este tende a demonstrar caracteristicas gerais como: “atitude de
constante curiosidade intelectual e questionamento, habilidade de pensar logicamente,
habilidade de perceber a estrutura de argumentos em linguagem natural, perspicacia (isto €,
tendéncia a perceber além do que é dito explicitamente, desenvolvendo as ideias
subentendidas), consciéncia pragmética, reconhecimento e apreciacdo de usos préaticos da
linguagem como meio de realizar objetivos e de influenciar outros, caracterizagédo de questdes
de fato, questBes de valor, questdes conceituais, habilidade de penetrar até o cerne de um
debate, avaliando a coeréncia de posi¢des e levantando questdes que possam esclarecer a
problematica” (p.74-75).
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pensamento complexo. Segundo Morin o “pensamento complexo trata com a
incerteza, € capaz de conceber a organizagao, [...] de contextualizar, de
globalizar, mas ao mesmo tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual,
o concreto” (MORIN in MORIN; MOIGNE, 2000, p. 207).

Conforme Morin, o conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade
para estabelecer a unido entre a unidade e a multiplicidade. Ressalta que os
desenvolvimentos proprios de nossa época colocam-nos os desafios da
complexidade. Diante do cenério de complexidade — “aberto, multirreferencial,
onde se propde a discusséo do sentido eco-politico da vida e da sociedade” —
(ABREU JR., 1996, p.165), é necessario ter claro o papel da educacédo. Para
Abreu Jr. cabe a educacédo trabalhar o conhecimento “multirreferencial e o
estudo das questbes epistemologicas nas suas diversas articulacbes: uma
construcéo aberta que abranja relagdes entre 0 humano, o social, mas também
o bioldgico e o tecnoldgico nessa trama” (p. 165). Portanto, o aprendiz de
professor deve ter em sua formacéo orientagcdo para o desenvolvimento do

pensamento complexo.

O Parecer CNE/CP 009/2001 e a Resolucdo CNE/CP N° 1/2002, quando
enfatizam a formacdo do professor para atuar nas diferentes etapas e
modalidades da educacédo basica, observam que a preparacao desse professor
tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a profissdo no lugar
similar aguele em que vai atuar, porém, numa situacao invertida. Isso implica
gue deve haver coeréncia entre 0 que se faz na formacédo e o que dele se
espera como profissional. O conceito de simetria invertida facilita o
entendimento entre situacdo de formacdo e de exercicio da profissdo. O
parecer enfatiza que isso ndo significa tornar as situacfes de aprendizagem
nos cursos de formacdo docente mecanicamente analogas as situacfes de
aprendizagem caracteristicas das criancas e jovens da educacao basica. Trata-
se de proporcionar ao formando situacdes equivalentes as experiéncias de

aprendizagem de seus futuros alunos, de modo a facilitar o seu trabalho.
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Trago a discussdo novamente o art. 5° inciso V, da referida resolugdo. Tal
inciso dispbe que o projeto pedagogico de cada curso de formacdo do
professor deve prever que a avaliacdo deve ter como finalidade, na orientacéo
do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros professores em relacao

ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com

condicdes de iniciar a carreira.

Utilizo o principio da simetria invertida para fazer reflexdes sobre nossa pratica
de formadores no curso de Pedagogia, quando alinhada em direcdo a
formagdo pela autonomia profissional. Assim, observo a origem da palavra
simetria que vem do grego - symmetria, justa proporcédo’?. Avancando no
entendimento dos significados para essa palavra, deve haver certa
correspondéncia (em grandeza, forma e posicdo relativa) entre as partes
situadas em lados opostos [professores e alunos ndo estdo em lados opostos
em situacao de ensino e aprendizagem] e, ainda, harmonia resultante de certas

combinacgdes e proporc¢des regulares entre essas partes.

Na perspectiva desse principio, o futuro professor precisa identificar em nos,
seus formadores, a pratica da autonomia profissional (grifos meus) na nossa
acao pedagogica, a qual se pretende venha a se concretizar quando ele proprio
for um mediador da autonomia do seu futuro aluno na educacdo basica.
Precisa perceber essa autonomia, por exemplo, na capacidade e modos de
organizacdo dos conteudos de ensino e sua transposicdo didatica para
viabilizar a relacdo teoria/pratica, nas nossas atitudes para mediar as relacdes
professor aluno e nas escolhas dos modelos didaticos implementados,

conforme o contexto do que se ensina e se avalia.

2 Além da origem da palavra simetria, destaco do dicionario, entre os varios significados para
essa palavra, aqueles que mais se apropriam do sentido que encaminho no questionamento
em pauta, nesse trecho da tese: “1. Correspondéncia em grandeza, forma e posi¢éo relativa,
de partes situadas em lados opostos de uma linha ou plano médio, ou ainda, que se acham
distribuidas em volta de um centro ou eixo. 2. Harmonia resultante de certas combinacdes e
propor¢des regulares. 3. Andal. Mat. Propriedade duma funcdo que ndo se altera numa
determinada transformacao de suas variaveis”. FERREIRA, op. cit., 2004, p. 1847.
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Autonomia profissional do ponto de vista pedagogico significa maior dominio e
controle da prética; implica competéncia para decidir entre as estratégias
didaticas mais pertinentes ao contexto da situacado pedagdgica. Competéncia
gue congrega tanto a singularidade da situacdo pedagodgica e do momento em
gue ocorre, quanto a idiossincrasia do profissional que, na pratica, reflete o
modus operandi da cultura pedagogica por ele assimilada, pois 0 protagonista
da agdo nunca estd sO0, como enfatiza Sacristan (1999, p. 54). Isto é, pelo
habitus” manifestamos na pratica as representacdes coletivas do que é
ensinar na sala de aula. O que é resultado, na concepcao de Bourdieu (2007,
p.191), do conjunto de “disposi¢des socialmente constituidas” que serdo o
norte “do conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de

agentes”, conforme ja assinalado neste trabalho.

Nesse sentido, o habitus pode ser entendido como resultado da incorporagéo
das estruturas sociais e da posicdo social do sujeito. Os individuos agem

orientados “por uma estrutura incorporada, um habitus, que refletiria as

" Para compreender melhor a citacdo acima, podemos perceber que o habitus exerce uma
mediacdo entre a estrutura e a préatica. Segundo Nogueira e Nogueira (2009), o conceito de
habitus, em Bourdieu, desempenha “o papel de elo articulador entre trés dimensbes
fundamentais de andlise: a estrutura das posicfes objetivas, a subjetividade dos individuos e
as situacdes concretas de acfo. E por meio dele, reforcam os autores, que Bourdieu acredita
superar os inconvenientes do subjetivismo e do objetivismo. A posi¢cdo de cada sujeito na
estrutura das relacBes objetivas propiciaria um conjunto de vivéncias tipicas que tenderiam a
se consolidar na forma de um habitus adequado & sua posi¢do social. O conceito de habitus
permite a Bourdieu sustentar a existéncia de uma estrutura social objetiva, baseada em
multiplas relagBes de luta e dominagéo entre grupos e classes sociais. [...] Esse habitus, por
sua vez, faria com que esse sujeito agisse nas mais diversas situacdes sociais, hdo como
individuo qualquer, mas como membro tipico de um grupo ou classe social”. No entanto, [...] “0
subjetivismo seria superado na medida em que as praticas dos sujeitos, suas atitudes e
comportamentos deixam de ser compreendidos como algo definido autbnoma, consciente e
arbitrariamente pelos proprios sujeitos e passam a ser interpretados como algo produzido
segundo um conjunto mais ou menos estavel - e diferenciado conforme a posi¢éo social de
origem do individuo - de disposicdes incorporadas”. Assim, [...] “suas percepgoes, apreciagdes
e acdes refletem essa estruturacdo interna, ou seja, apresentam caracteristicas que indicam
sua vinculagcdo com determinada posi¢cdo social. Essa afirmagdo contraria frontalmente
qualquer perspectiva subjetivista na medida em que nega, simultaneamente, o carater
consciente e autbnomo da orientacdo dos individuos na acéo. Por outro lado, o objetivismo
seria superado porque as estruturas sociais deixaram de ser vistas como produzindo
comportamentos de uma forma mecanica. A posi¢do que o0 sujeito ocupa na estrutura social
ndo o conduziria, diretamente, a agir em determinada dire¢cdo, mas faria com que ele
incorporasse um conjunto especifico de disposi¢cfes para a acdo que o orientariam, ao longo
do tempo, nas mais diversas situac¢des sociais”. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p.25-27)
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caracteristicas da realidade na qual eles foram anteriormente socializados”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p.29).

A apropriacdo pelo licenciando das estruturas do que é ser professor tem inicio
antes do seu ingresso nos cursos de licenciatura. Enquanto aluno na escola
basica, j& inicia um processo de observacdo da acdo pedagdgica de seus
professores, mesmo que sem clareza de intencionalidade. No entanto, quando
ingressa na educacao superior, precisa aprender, a partir das diferentes
praticas de seus professores, a direcdo que imprimem em suas a¢fes na
cobranca do que recomendam as diretrizes da formacao e as metas do projeto

pedagdgico do curso.

Desse modo, precisa apreender, da estrutura da acdo pedagoégica do formador,
as exigéncias relativas a autonomia discente, ao transitar nas situacoes de
ensino/aprendizagem para aprender sobre a autonomia docente. Ha
necessidade de vir a consciéncia a importancia de abrir espaco no habitus
discente para a aprendizagem da estrutura da acdo pedagogica no habitus
docente. Como lembra Silva (2005), na formacdo, o aluno pratica o habitus

estudantil e ndo o habitus professoral.

Assim, cabe ao formador estabelecer estruturas objetivas de mediacdo pela
constituicdo de autonomia profissional mediante vivéncias tipicas do habitus
docente, para que seu aluno possa incorporar o conjunto de disposicdes
especificas da acdo docente, ou seja, o0 modus operandi da docéncia do

formador tenderia a se consolidar na pratica profissional do futuro professor.

Entdo, na linha de raciocinio do principio da simetria invertida, se aprende a ter
autonomia profissional (grifos meus) observando-se no professor formador as
suas acOes de e pela autonomia profissional, fazendo-se a si mesmo [0
discente] autbnomo? Nessa perspectiva, haveria uma “harmonia resultante de
certas combinagdes e propor¢des regulares”, tendo-se em conta o sentido que

se deseja com esta simetria?
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Porém, considerando o que propde Bourdieu, esse processo de aprendizagem
nao se faz de forma téo simples, de maneira mecanica, de fora para dentro, de
acordo com as condi¢des objetivas presentes no agir pedagogico do formador.
Em outra perspectiva, ndo seria também um processo subjetivo “conduzido de
forma autbnoma, consciente e deliberada pelos sujeitos individuais”
(BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 24).

Ha, segundo Bourdieu, outra questdo integrando o conceito de habitus. As
praticas dos individuos refletem caracteristicas tipicas da “posicéo social que
Ihe é oferecida pelo campo intelectual” no qual participa e “adota posicoes [...]
objetivamente vinculadas” (BOURDIEU, 2007, p. 190) ao lugar que ocupa. As
experiéncias que o sujeito vivencia (a prépria subjetividade dos individuos), “[...]
sua forma de perceber e apreciar 0 mundo, suas preferéncias, seus gestos,
suas aspiracoes, estariam previamente estruturadas em relagdo ao momento
da acédo” (BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p.25). Assim, o

aluno traz para a sala de aula o habitus discente.

Considero, ainda, para fundamentar minhas reflexdes, o que propde Bourdieu
sobre a dimensao flexivel do habitus, denominada “relagao dialética do habitus
ou ndo mecanica com a situacdo” (BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2009, p.25). Para Bourdieu (2007, p. 191), as praticas e as ideologias que
atuam como principio gerador e unificador das acbes de um “determinado
grupo de agentes [...] poderdo atualizar-se em ocasides mais ou menos
favoraveis que Ihes propiciam uma posicdo e uma trajetoria determinadas no

interior de um campo intelectual”.

Assim, o sujeito pode ajustar suas disposicées duraveis para a acdo. Quando
ha um “desajustamento entre o habitus e as condi¢Bes objetivas de existéncia
[mudancas econbmicas, sociais, culturais], [...] o espaco social seria algo
dindmico” (BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p.47) onde o
sujeito utilizaria de estratégias para adaptar-se, uma vez que o0 habitus

incorporado ndo mais seria capaz de guia-lo na situacao presente.
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Para observar as tentativas de desestabilizar a acomodacdo no habitus
discente por um proceder didatico-pedagogico-dependente, procurei, com base
nas experiéncias vividas pelo aluno em sala de aula, a estrutura da acao
pedagdgica da pesquisadora pela autonomia profissional. Busquei, nessa
estrutura, indicativos do saber fazer e do saber sobre o fazer (grifos meus) nas
experiéncias dos alunos em processo de aprendizagem da autonomia

professoral.

Sacristan (1999) aponta — para qualquer experiéncia de formacdo ou de
aprendizagem, incluindo a formacao de professores — o valor da distingéo entre
saber fazer e saber sobre o fazer (grifos meus), que constituem a estrutura da
acdo pedagogica. O primeiro saber refere-se a capacidade de realizacdo de
algo de modo préatico (interpretacdo literal do saber fazer, como fazer). Para o
autor, o saber fazer de base cognitiva e um significado relacionado com suas

intencdes e motivos ordena a acao e € um regulador dela mesma.

O segundo diz respeito ao aprender a pratica sem realiza-la. Implica certa
capacitacdo para fazer, a partir de esquemas que elaboramos ou assimilamos.
Isso € possivel porque dispomos de mecanismos de representacdo da acao.
Assim, a tarefa pedagodgica tem uma estrutura constituida de esquemas
praticos, esquemas cognitivos e dinamicos ligados entre si, que compreendem
a perspectiva geral do trabalho educativo, um modus operandi (SACRISTAN,
1999, p.54).

Sacristan (1999) nos aponta também para outra forma de abordar o significado
da relacao teoria-pratica na educacao: o das interacdes e dependéncias entre o

saber como, o saber o qué e o sobre o qué” (p. 56). Segundo o autor, essas

™ Nos termos de Sacristan (1999), o saber fazer (know how), a habilidade ou capacidade para
realizar algo de modo prético e seus correspondentes esquemas mentais é diferente do saber
o qué (know that), conhecimento ideativo ou crencas sobre as ag@es. [...] A primeira ordem de
conhecimentos aproxima-nos do conhecimento com um valor e uma funcionalidade mais
pragmaticos, embora seja conhecimento, no fim das contas, enguanto que o segundo nos
aproxima do mundo da ‘teoria’ [...] O saber sobre o fazer ndo capacita para saber fazer com
seguranca, mas dé perspectiva, clareza, discriminagéo e bom julgamento.

A distingdo entre saber fazer e saber sobre o fazer pode evitar o risco do pragmatismo irreal,
como do circulo do intelectualismo que considera que a aprendizagem de toda habilidade
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distingBes sdo importantes para evitar os extremos no cotidiano da pratica: nem
a pratica pela pratica (dispensando os referenciais teoricos) e nem a
valorizacdo excessiva da teoria, pois existem aqueles que consideram ser
necessaria a prévia aprendizagem intelectual das regras que governam as

habilidades praticas.

Assim, o saber sobre o fazer pela autonomia ndo capacita o graduando para
saber fazer com seguranca a sua pratica pela autonomia de seu futuro aluno,
mas pode auxilia-lo a ter perspectiva sobre as situa¢cfes cotidianas desse fazer
pela autonomia, que envolvem a multidimensionalidade™ da préatica
pedagdgica. Nesse sentido, ao avaliar meu fazer pela autonomia acredito que
realizei ndo somente um movimento para demonstrar ao meu aluno a
importancia do dominio tedrico e técnico do conteudo que lhe ensino. O fazer
educativo esta implicado por determinantes provenientes das condicbes que
ultrapassam o simples ato de planejar e executar, no cotidiano, o trabalho na

sala de aula.

Agir com autonomia profissional na docéncia do ensino superior para ser
“espelho” (dar espago para a simetria ser invertida) de quem esta aprendendo
do habitus docente a desaprender o habitus discente para ter autonomia

profissional e fazer pela autonomia do outro, conjugando uma série de

pratica envolve a prévia aprendizagem intelectual das regras que a governam, como se, antes
de saber andar de bicicleta, tivéssemos de dominar algumas regras de comportamento sobre
como dirigir esse veiculo. Um saber ndo substitui o outro; 0 mais pratico é necessario para
sustentar-se pedalando. Aquele que sabe as regras pode melhorar mais facilmente e com mais
rendimento o pedalar (p. 56-57).

> Aratjo-Oliveira (in FAZENDA, 2008, p.57-61) situa a multidimensionalidade da pratica
pedagdgica sob trés perspectivas: (12) “Socioeducativa contextual (contexto mais amplo e
independente da vontade ou desejo do professor (dimensdo contextual). (22) Quadro de
referéncias do professor: visdo de escola e de suas finalidades (dimenséao curricular); visdo do
ensino e da aprendizagem - dimensao socioafetiva e histérica; visdo do saber - dimensao
epistemoldgica. (3%) Operacional - representa a operacionalizacéo desse quadro de referéncias
na escola e na sala de aula (dimensbes: didatica, psicopedagdgica, mediadora e
organizacional). Situa-se na confluéncia de todas as outras perspectivas. Ndo se pode avaliar
o grau de influéncia mutua que as dimensdes exercem umas sobre as outras nem sobre as
praticas pedagogicas. Existem variaveis que agem e interagem em uma situacdo real de
ensino e aprendizagem, como “aspectos ligados a gestédo de classe e ao contexto profissional
do ensino”, conflitos internos e externos a sala de aula, [...] “estado psicoldgico de educador” [e
do aluno], concepgbes que subsidiam as praticas, [...] “projetos pessoais” (LENOIR, in
FAZENDA, 1998, p.58).
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varidveis, ndo € uma questdo tdo simples. Embora o Parecer CNE/CP
009/2001 destaque que as situagdes de aprendizagem dos cursos de formacéo
docente ndo devam ser mecanicas, mas contextualizadas com situacdes
especificas de aprendizagem das criangcas e jovens com 0s quais o futuro
professor ira atuar, no processo de aprendizagem na formacgédo do professor,
ndo ha& uma harmonia resultante de certas combinacdes e proporcdes

regulares, observando-se a definicdo de simetria apresentada acima.

A concepcado que se tem de curriculo, conhecimento, ensino e aprendizagem,
as influéncias na operacionalizacéo da prética - o tipo e finalidades da escola, o
perfil do aluno, a intervencéo e qualidade na a¢éo didatica do professor -, entre
outros quesitos, sao determinantes na traducédo operacional do planejamento
para a acao docente. Trazer a consciéncia esses aspectos que apresentei €
parte do caminho para o retorno a questao do sentido da dire¢cdo da acao do
docente formador, na direcdo do sentido da minha acédo docente. Assim,
acredito ser necessario colocar entre paréntesis o significado da simetria

invertida na pratica do formador pela autonomia profissional.

4.2.2 Relatos dos alunos: no lugar do outro para questionar a simetria

Nos relatos dos alunos sobre a estrutura da minha pratica pedagdgica encontro
elementos de mediacdo na direcdo pela autonomia profissional de tipo novo.
Interpreto esses relatos buscando, nas experiéncias vivenciadas pelos alunos
na sala de aula, o sentido que atribuem ao meu fazer pedagdgico. Desse
modo, procuro nesses relatos a minha propria vivéncia, que tento transformar

em experiéncia formadora da prética profissional.

Para tanto, estou me apoiando no conceito de Josso (2004) sobre experiéncias

formadoras’®. A autora prop&e que o conceito de experiéncia formadora implica

® Um dos exemplos que Josso (2004) apresenta para esclarecer a utilidade da distinc&o entre
vivéncias e experiéncias: “se cada um de nos faz a ‘experiéncia’, no sentido comum do termo,
do sono e do sonho, quantos dentre nés efetua um trabalho sobre a sua atividade onirica e o
papel do sono na sua vida de ser humano?” (p.48). Josso, como outros autores (Fazenda,
NoOvoa, Pineau,) utiliza as Historias de Vida como um espaco de pesquisa onde se tiram licdes
e se aprende.



128

uma articulacdo conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade,
afetividade e ideagdo. Designa por “experiéncias” as vivéncias particulares. Diz
gue vivemos uma infinidade de transacgdes, de vivéncias que atingem o status
de experiéncias a partir do momento que fazemos certo trabalho reflexivo sobre

0 que se passou e sobre o que foi observado, percebido e sentido.

Nesse processo de elaboracdo das vivéncias em experiéncias se dao “o
alargamento do campo da consciéncia, a mudanca, a criatividade, a
autonomizagdo, a responsabilizagdo” que, segundo Josso (2004, p. 51),
implicam em “trés atitudes” interiores indispensaveis a dindmica dessa
elaboracao: (1) abertura para si, para outrem e para o meio; (2) disponibilidade
para o que pode acontecer num espirito explorador e (3) procura por uma

sabedoria de vida.

Assim, € importante considerar no processo de elaboracdo das vivéncias em
experiéncias o desenvolvimento de uma atitude interdisciplinar na pratica
cotidiana, sem esquecer que existem dificuldades de natureza diversa como a
politica, material e pessoal na efetivacdo do trabalho pedagdgico. Na
disponibilidade de abertura para mim mesma, para 0 outro e para 0 meio, ha
vivéncia de um espirito investigador e na procura por um saber fazer, percebo
a atitude interdisciplinar como busca de alternativas para conhecer mais e

melhor, como procura do saber fazer e do saber viver.

Com essa atitude, busco investigar a direcdo da acdo didatica na e pela
autonomia profissional, isto €, investigar o sentido da direcdo dos movimentos
gue procuro fazer nesta pesquisa-formacdo. Na tentativa de elaboracdo das
vivéncias em experiéncias formadoras da pratica, desse modo, desestabilizo o
principio da simetria invertida, pois também aprendo do lugar que ocupa aquele
gue recebe orientacdes para ser autbnomo - o aluno, como ja afirmado neste

trabalho.
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4.3 Atitude interdisciplinar e a autonomia profissional de um tipo novo

Para me assumir em atitude interdisciplinar preciso recorrer a sabedoria de
Freire (1996, p. 23) quando me faz refletir sobre a impossibilidade da nossa
“auséncia na construcdo da propria presenga”. Presenca na proépria pratica,
para ter a coragem de assumir a atitude de questionar-me, ser questionada e
retirar licbes da vida pessoal que se entrelaca na vida profissional. Investigar a
propria pratica € atributo do professor interdisciplinar, como diz Fazenda
(2000).

A aprendizagem ou o desenvolvimento de atitudes nos acompanha desde
pequenos, quando nos ensinam que a atitude € um referente social relevante
no meio em que vivemos e que devemos té-la em conta nas nossas acoes.
Trindade (in FAZENDA, 2001, p. 81) destaca que Ajzen e Fishbein (1980)
definem atitude como “uma predisposicdo aprendida para responder de forma
consistente, favoravel ou desfavoravelmente a um objeto social”. Considero,
entdo, as reflexdes desses autores para dizer que podemos aprender a ter
atitude interdisciplinar na pratica pedagégica para estimular o sujeito do
conhecimento a aceitar o desafio de sair de uma “zona de conforto”, protegida
pela redoma do contetdo das disciplinas, e retomar o encanto da descoberta e
da revelacdo do novo e complexo processo de construcdo do saber
(FAZENDA, 1997).

A interdisciplinaridade é compreendida como nova atitude em relagcdo ao
conhecimento, abertura ao dialogo com o proéprio conhecimento e se
caracteriza pela “articulacdo entre teorias, conceitos e ideias, em constante
didlogo entre si [...] que nos conduz a um exercicio de conhecimento: o
perguntar e o duvidar’” (FAZENDA, 1997, p. 28). A atitude interdisciplinar
caracteriza-se pela busca de “alternativas para conhecer mais e melhor [...]
pela atitude de reciprocidade que impele a troca, [com 0 exercicio de]
humildade ante a limitacdo do préprio saber e a perplexidade ante a
possibilidade de desvendar novos saberes” (FAZENDA, 2003, p, 69). Na

orientacdo de Fazenda, a interdisciplinaridade decorre mais do encontro entre
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sujeitos que entre disciplinas. Ocorre na parceria, na incompletude do

conhecimento das pessoas.

Assim, nesta tese, procuro deixar a marca da atitude interdisciplinar com a
coragem de assumir o desafio de submeter a critica as minhas reflexdes e
experiéncias na trajetéria profissional, atitude de deixar vir a tona o desejo de
partilhar ideias sobre o saber fazer pela autonomia profissional. Embora em
muitos momentos desta tese eu ja tenha sinalizado elementos do processo de
criacdo de condi¢cdes para visualizar a direcdo da acdo didatico-pedagdgica
para mediar a construcado de autonomia, retomo, a seguir, possibilidades nesse
processo. No entanto, sem a preocupacéao de prescrever medidas para atender
o aluno, mas que sinalizem pontos para discussdao do que pode ser um
caminho permeado pela atitude interdisciplinar na direcdo da acéo didatica do

formador do professor.

Afirmo, novamente, a impossibilidade do controle rigoroso do efeito da palavra
gue pronunciamos ou registramos. Assim, pode parecer aos que lerem
fragmentos deste trabalho sem o cuidado de integra-los em perspectiva de
investigacdo, que ndo vai além de um relato para atribuir méritos a prépria

prética.

e No habitus da autonomia discente a passagem para o habitus da
autonomia docente

Atitude de desafio, desafio ante o novo, desafio em
redimensionar o velho
(FAZENDA, 2003).

Como lembra Silva (2005), durante a formacdo os discentes estruturam o
habitus estudantil e ndo o habitus professoral. Percebi que muitos alunos
buscam apoio mais para decisdes sobre como devem agir para aprender e
menos sobre como devem atuar ao ensinar. Assim, na direcdo da acédo do
formador o aluno podera encontrar elementos praticos que ira, aos poucos,
incorporando e que poderdo se transformar em disposi¢cdes para a acao na
autonomia. Essa aprendizagem, em primeiro lugar, € para que ele proprio

adquira sua autonomia. Nao ha como ajudar o outro a gerir a sua autonomia se
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nao somos autdbnomos. Nesse sentido, procurei interpretar, nas percepcoes

dos alunos, se estavam entendendo a dire¢do da minha agéo didatica.

Na metodologia em que o aluno tem que buscar e ter a
professora como mediadora, 0 mesmo tem que pensar e se
desenvolver; as vezes, € 0 que torna menos atraente. Embora
seja dificil para o aluno, é de fundamental importancia, pois ele
realmente aprende e ndo sO decora. (Aluno Felix, Disciplina
Curriculo, Junho de 2009 — Questionario — Anexo II).

A tarefa docente deve ser uma atividade autbnoma e criativa.
Constatei que € necessario ao professor assumir e tomar
decisbes em sua dindmica de trabalho. (Aluna Gisa, Disciplina
Curriculo, Junho de 2010 — Anexo llI).

Na perspectiva interdisciplinar, a educacdo ndo é vista como transmisséo de
conhecimento, mas como uma pratica capaz de articular conhecimentos para
estimular o aluno a refletir sobre o direcionamento da constru¢cdo do proprio
conhecimento. Em outros termos, € uma pratica que busca o equilibrio na
relacéo teoria pratica, isto €, na articulagéo entre o saber fazer e o saber sobre

o fazer pela construcédo de autonomia.

O relato da aluna Maurina me faz pensar na maturidade de determinados
alunos que caminham para o rito de passagem do habitus discente para o
habitus docente, observando nos seus momentos de aprendizagem um espaco

para o saber fazer e para o saber sobre o fazer.

Quando discutiamos em grupo sobre o curriculo aberto e
fechado, a professora fez com que eu analisasse a pratica da
escola na qual eu fazia estagio (Colégio M B). Pediu para que
eu respondesse qual seria o curriculo em vigor naguela escola
e ainda me fez pensar, se quando a escola recebe um
profissional recém formado e sem experiéncia, qual é o modelo
ideal de curriculo que ela deve utilizar. A partir dessas
discussdes construi meu conhecimento de forma autbnoma,
critica, reflexiva, através da estrutura que a professora me
concedeu. A partir dessas discussdes aprendi que de nada
adianta ler um texto para devora-lo. E preciso tentar “fazer
ligacBes” (como diz vocé professora) com a realidade, s6 assim
€ possivel fazer intervengdo. Acredito que a disciplina é
riguissima. (Aluna Maurina, Disciplina Curriculo, Junho 2010 —
Questionario — Anexo ).
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e Mediacd0o: movimentar o aluno para o desequilibrio’”” e para o
aprendizado significativo

Atitude de perplexidade ante a possibilidade
de desvendar novos saberes
(FAZENDA, 2003).

A professora busca sempre desequilibrar e equilibrar o aluno
para a aprendizagem e isso € muito importante, pois somente
aprendemos com os erros e tudo na vida somente tem sentido
se conseguimos entender os motivos pelos quais fracassamos
e vencemos em nossos objetivos (Lara, Disciplina Gestéo e
Coordenacdo de Processos Educativos, junho de 2009 —
Questionério - Anexo lI).

No inicio do semestre e, principalmente, no decorrer das suas
primeiras aulas fiquei insegura e preocupada, pois considerei 0
contetdo dificil e confuso. No decorrer do processo
compreendi melhor sua metodologia de trabalho. [...] As
pesquisas sobre os temas, as varias leituras dos textos,
seguidas de seus esclarecimentos, os seminarios foram de
grande contribuicdo para a apropriacdo das tematicas. [...] E
satisfatério verificar o meu progresso cognitivo ao avaliar o
inicio e o final do semestre. Percebo que com compromisso e
paciéncia todo obstaculo pode ser superado, principalmente se
for significativamente mediado. (Aluna Paula, Disciplina
Curriculo, Cultura e Conhecimento, novembro de 2008,
Questionario - Anexo | ).

Os relatos acima me estimularam a refletir e a buscar o didlogo com autores
para melhor compreender o sentido da mediacdo na acao didatica do
professor. Mediacdo implica o questionamento entre a teoria proposta para
estudo e as questdes que permeiam o cotidiano da sala de aula e para além
dela. Precisamos pensar os conteudos de ensino como contetdos suporte de
mediacdo na relacdo professor/aluno e nas outras relacdes interpessoais em
gue se fazem necessarios. Nesse sentido, o dialogo para o estimulo a
manifestacdo do aluno sobre suas dificuldades no aprender torna-se

fundamental para a escolha de estratégias didaticas que o auxiliem a sentir

" Conforme Coll (In LEITE, L. B., 1987, p. 188-9), a partir de uma das vertentes de
interpretacfes das teses piagetianas — a que destaca os aspectos interacionistas das ideias
piagetianas -, “a intervencdo pedagodgica deve consistir na elaboragdo de situagbes que
permitam certo grau de desequilibrio entre os esquemas de assimilacdo do educando e o
objeto a ser assimilado”, ou seja, espera-se um “desajuste 6timo”. Nesse sentido, o autor
recomenda o investimento na metodologia que permita o “estabelecimento de uma defasagem
adequada entre a tarefa de aprendizagem e os esquemas do aluno”, com a “utilizagdo de
incentivos motivacionais adequados que favoregam um desequilibrio 6timo” (COLL, 1996, p.
59).
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seguranca na construgdo do seu conhecimento, como expressou a aluna

Paula.

Chaui (1980), citada por Rios (2000), utiliza a metafora do professor de
natacdo com o aluno para expressar a acdo mediadora do professor. Como
acredita Rios, também destaco que o professor precisa saber bem sobre a
agua e ter consciéncia do alcance do seu gesto ao auxiliar o aluno a ser um

bom nadador.

O professor de natacdo ndo pode ensinar o aluno a nadar na
areia fazendo-o imitar seus gestos, mas leva-o a lancar-se na
agua em sua companhia para que aprenda a nadar lutando
contra as ondas, fazendo seu corpo coexistir com 0 corpo
ondulante que o acolhe e repele, revelando que o didlogo do
aluno ndo se trava com seu professor de natacdo, mas com a
agua. O dialogo do aluno é com o pensamento, com a cultura
corporificada nas obras e nas praticas sociais e transmitida
pela linguagem e pelos gestos do professor, simples mediador
(CHAUI,1980, p.31).

Chaui me faz refletir sobre as possibilidades do alcance e o modo de saber
fazer uma acdo mediadora. Assim, penso no que propde Sacristan (1999, p.
31) sobre a acéo para avaliar o meu pertencimento na acdo mediadora. “Uma
condicdo essencial da acdo € a de que sempre € pessoal e definidora da
condicdo humana: vai ligada a um eu que se projeta e que se expressa por
meio dela ao educar’. Desse modo, ao agir, minhas agdes profissionais me

constituem.

Considero ainda o que diz Sacristan sobre a agdo pedagdgica. Ela “tem um
significado de atividade presente no processo de desenvolvimento, embora se
poderia julgar o que foi uma acédo e seus resultados ou efeitos — €, entéo,
processo e resultado do fazer” (1999, p. 30-31). Nessa perspectiva, como faco
pesquisa da propria acdo didatica, preciso me referenciar em parametros
balizadores da mediacdo, no ambito do processo de ensinar e de aprender,
para observar os resultados ou efeitos dessa ac¢dao, isto €, perceber o processo
e o resultado do meu fazer. Encontro nos autores citados abaixo referéncias
balizadoras da mediacdo que integra a direcdo da acdo pedagdgica para a

autonomia pedagogica de tipo novo.
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Nadal e Papi (2007), citados por Althaus (2008), apresentam exemplos
importantes sobre a presenca da mediacdo no processo de ensinar e de
aprender, que considero pertinente citar neste trabalho. Trata-se de perceber a
diferenca entre intervencao e mediacéo na agéo do professor.

A mediacao esta presente quando o professor faz perguntas,
da devolugdes aos alunos sobre suas colocacdes e producdes,
problematiza o conteddo com o objetivo de colocar o
pensamento do aluno em movimento e, também, quando
estimula os alunos a dialogarem entre si sobre suas atividades.
A medida que o ensino passa a ser entendido como um
processo de mediacdo, o professor deixa de ser o centro do
processo para tornar-se uma ponte entre o aluno e o
conhecimento. Assim, as perguntas costumeiras do professor,
como: “O que devo ensinar?”, “Como poderei ensinar todos os
conteudos?”, sdo substituidas por: “Quais sdo os conteudos
prioritarios em termos de compreensédo dos alunos?”, “Como
sei se eles estdo compreendendo esses conteudos?”, “Quais
as expectativas dos alunos em relacdo as aulas e a disciplina
como um todo?” (NADAL; PAPI, 2007 apud ALTHAUS, 2008,

p.4).
No processo de mediacdo, ha uma interpretacdo construtivista da
aprendizagem e a correspondente intervencdo pedagodgica construtivista (Coll,
1996). Nessa concepcao, € importante criar condi¢des para que 0s esquemas
de conhecimento ja construidos pelos alunos sejam enriquecidos nas
experiéncias de aprendizagem. Nesse sentido, ao trabalhar com questfes
especificas da pratica pedagogica, ancoradas no valor social e cultural dos
contetdos escolares, a acdo do professor podera caminhar no sentido de
estimular o aluno a romper com seus esquemas iniciais de conhecimento

favorecendo um “desequilibrio 6timo” (COLL, 1996, p.59).

Ajudar o aluno a tomar “consciéncia desse desequilibrio” e de “suas causas” e
ainda a superar esse estado de desequilibrio é um dos passos para a

aprendizagem ser significativa’®, pois a significatividade da aprendizagem esta

® para que a aprendizagem seja significativa, duas condicdes precisam ser cumpridas: (12) “O
conteudo deve ser potencialmente significativo, tanto do ponto de vista da estrutura interna
(significatividade logica: ndo deve ser arbitrario nem confuso), como do ponto de vista de sua
possivel assimilac@o (significatividade psicoldgica: na estrutura cognoscitiva do aluno deve
haver elementos pertinentes e relacionaveis”; (22) “Deve-se ter uma atitude favoravel para
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vinculada a sua funcionalidade. SituacBes de aprendizagem vinculadas a
problemas concretos podem estimular a atitude proativa dos alunos em busca
do conhecimento. Porém, faz-se necessario considerar que, embora o papel
articulador do professor seja de grande relevancia, existem outros fatores intra
e extra-escolares que devem ser observados em permanente visdo critica na
acao mediadora. Inclusive, a visdo que o aluno tem de si mesmo em um

processo de aprendizagem.

e Negociacdo: trabalhando nos incidentes criticos da prética

Atitude de espera
(FAZENDA, 2003).

A palavra negociagado nos remete ao entendimento ou a um novo entendimento
de algo ja realizado, em realizacdo ou ainda a ser realizado. A negociacao
integra a concepcgao de interdisciplinaridade na pratica escolar. Busca o modo

de falar compreensivo baseado na razdo e na intui¢ao.

Assim, na vivéncia da metafora de recriar o velho para perceber o novo,
intensifiquei o olhar introspectivo e retrospectivo para avaliar conflitos na
pratica, em sala de aula, por uma metodologia que procura ser o menos
diretiva possivel. Como referido anteriormente, segundo os alunos do curso de
Pedagogia, a disciplina Curriculo € abstrata e de dificil compreensdo. Requer,
entdo, habilidade e sensibilidade do professor para desfazer os mitos nessa
guestdo e ajudar o aluno a compreender as implicacbes no entorno do

Curriculo.

No inicio do semestre, no trabalho com essa disciplina, percebi, ao mesmo
tempo, que, se era importante cuidar para que se sentissem com desejo de
aprender e acreditassem na sua capacidade para tal, era igualmente
importante ter firmeza nas solicitacbes para a leitura dos textos e realizacao

das atividades que os auxiliariam nas conexdes e relacfes dos contetdos. Era

aprender significativamente. [...] O aluno deve estar motivado para relacionar o que aprende
com o que ja sabe” (COLL, 1996, p.55).
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necessario dialogar e negociar para que entendessem que poderiam avancar

na aprendizagem.

‘O processo ensino/aprendizagem se da numa relagdo comunicativa e sua
realizagdo efetiva depende do carater dessa comunicagdo”, como argumenta
Rios (2001, p. 28). Essa autora, apoia-se em Rosa (1988) para complementar a
ideia de uma comunicacao eficiente no contexto do ensino. Nessa perspectiva,

essa comunicacao

depende de algo mais do que a mera articulagdo do discurso
do mestre e da reconstrucdo desse discurso por parte do
educando. (...) O conhecer ndo € apenas da ordem da
construcdo cognitiva, mas antes disso, 0 conhecimento
depende de uma experiéncia de comunicacdo vital com um
objeto que, em sala de aula, se da por intermédio e no
encontro entre dois seres: 0 aluno e o professor. A existéncia
ou nao disso que aqui estou chamando de encontro é
responsavel pelo colorido especial de uma aula; é o que pode
fazer dela — tanto para alunos quanto para professores — uma
experiéncia prazerosa ou, em contraste, uma penosa obrigacao
(ROSA, 1998 apud RIOS, 2001, p.28).

N&o é tdo simples colocar em pratica o que recomendam as autoras acima
citadas sobre a comunicacdo em sala de aula que va ao encontro do desejo de
aprender do aluno. Especialmente quando este tem o preconceito pelo estudo
de determinada disciplina ou contetddo, como no caso do Curriculo. Falar do
campo do Curriculo, do seu entorno, ou seja, O que é, quando e como se
ensina? Como se faz? Como se aplica? passa a ter mais sentido para o aluno
guando o alerto para outra dimensédo — a de como se vive 0 curriculo. Assim, a
minha comunicacdo pedagogica precisa facilitar o encontro do aluno com os

conteldos da disciplina.

Muitas vezes, foi necessario negociar com o aluno para que pudesse se ver na
abstracdo do entorno do Curriculo. O mito da separacéo teoria/pratica esta
impregnado no habitus discente e € reforcado pela pratica de muitos
formadores. No foco em discussdo, o exemplo pode ser o de quando ambos
percebem na disciplina Curriculo somente a sua dimensao teérica. Por isso, a

necessidade de uma negociacdo, um novo entendimento de algo que ja estava
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definido na concepgdo do aluno sobre o Curriculo como disciplina tedrica e

abstrata.

O preconceito dos alunos em relagéo a disciplina Curriculo (tedrica e abstrata)
muitas vezes dificulta sua caminhada na aprendizagem. Porém, quando o
aluno faz uma andlise de sua trajetéria, até mesmo antes de terminar o

semestre, percebe que se “vive” o curriculo.

Observei e vivenciei que a docente trabalhou uma disciplina
“chata e complexa”. Falo desta maneira porque é a visdo de
todos diante do primeiro momento que se escuta esta palavra
(curriculo). No decorrer do semestre pude perceber a
importancia de se compreender uma grade curricular e o
curriculo ndo s6 voltado para a escola, mas como uma
mudanca educativa de postura diante de um projeto,
pareceres, leis, regimentos, dentre varios outros. Se for parar
para pensar, passei por uma vida inteira dentro de um curriculo
sem compreender exatamente sua funcdo diante de minha
histéria enquanto sujeito. Precisei chegar até a faculdade para
agucar o meu olhar frente a este assunto. Tenho somente que
agradecer a contribuicdo dos seminarios, do trabalho em
equipe, da visdo epistemolégica do que é aprender diante do
que eu considerava “chato”, ou seja, da importante fungdo do
“curriculo” para minha autonomia profissional. (Aluna Lysa,
Disciplina Curriculo, Junho de 2010. Questionario - Anexo Il ).

Curriculo é ponte entre a escola e a sociedade na concretizagdo das intencdes
educativas. A minha comunicacao precisa explicitar ao aluno como o curriculo
forma (ou conforma) sua identidade; como se torna opc¢éo cultural e estabelece
“prioridades de acordo com as finalidades da educacédo escolar e o publico a
que se destina” (SAVIANI, 1994, p. 46).

Teorizar a pratica € perceber que ninguém pensa no vazio. Como nos
esclarece Severino (2001), a pratica tem a ver com a projecao de elementos
tedricos nela, mas ndo se poderia compreendé-la s6 se apelando para estes.
Por outro lado, a pratica humana nao se “auto-esclarece” apenas por efetivar-
se. “A pratica humana precisa da teoria para se expressar significativamente.
Ela seria muda se ndo se exprimisse pelo pensamento e pelo conceito
(SEVERINO, 2001, p. 9). No sentido educacional, como assinala Severino, a

teoria tem por finalidade esclarecer os elementos envolvidos na pratica, dando-
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Ihes sentido norteador, evitando que a intervencdo educativa seja mecanica.
Toda explicagdo tedrica deve ter a condicdo pratica como referéncia
fundamental numa concepc¢éo de formacao de professores pela praxis.

No entendimento de Severino, a teoria, em sentido amplo, € o esforco de
realizar a leitura e explicitar o sentido imanente a pratica. A teoria constitui-se,
entdo, como “o0 meio possivel para a leitura da realidade, para que ela possua
algum sentido. Assim, as praticas concretas sdo a base do fenbmeno educativo
e lhe dao realidade; mas a teoria da configuracao ao objeto como tal, enquanto
educacgao” (2001, p. 46).

Nessa perspectiva, foi e tem sido fundamental trabalhar o Curriculo como
pratica concreta que reflete os aspectos que sé@o postos na relacdo escola e
sociedade, como 0os momentos historicos que marcam a evolugéo da relagdo
escola e trabalho; as ideologias e os elementos hegemdnicos da cultura e
poder, sob as quais a escola se organiza e é praticada; a cultura que influencia
o curriculo e por ele é influenciada (SACRISTAN, 2000; MOREIRA, 1997).

Portanto, estamos inseridos na cultura e somos parte do poder; vivemos um
momento histérico que, como nos outros, a pratica educativa encontrar-se
marcada por determinantes didaticos, politicos, administrativos, econémicos,
entre outros, que refletem principios, esquemas de racionalidade, crencas,
valores que influenciam a teorizagao sobre o curriculo. “Nao é sé o projeto,
mas seu desenvolvimento pratico o que importa” (SACRISTAN; GOMEZ, 1998,
p.123).

Desse modo, curriculo é algo que adquire formula e significado educativo a
medida que as praticas de ensino sofrem uma série de processos de
transformacédo e deve ser entendido no conjunto das outras praticas sociais.
Precisa ser entendido também como parte da vida e ndo separado da vida.
Para alguns alunos nao foi simples compreender o seu tempo de espera para
gue pudessem se ver na teorizacdo do curriculo, na perspectiva de entendé-lo

como pratica educativa para a vida, como pratica que ndo se separa da sua
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vida. Outros ainda precisam compreender que estdo no movimento para o
rompimento com o “casulo””® do seu conhecimento potencial e que, no rito de
passagem, antes de se tornarem borboleta, as incertezas, os apertos, 0s
tropecos, 0s equivocos e 0s avangos constituem o desenvolvimento que se

aproxima da aprendizagem efetiva.

Na direcdo da acdo didatica pela autonomia, é importante chamar a
consciéncia a atitude de espera, de tolerancia e a arte da negociacao consigo
mesmo e com 0 outro no processo de aprendizagem. Nessa atitude, podera
nascer o esclarecimento da humildade no processo de aprender, pois como
nos esclarece Sacristan (1999) o significado da relacdo entre a teoria e a
pratica se d4, em primeiro lugar, no plano da cultura subjetiva, porque ocorre
dentro do sujeito, sendo, pois, uma relagdo do conhecimento pessoal com a
acao. A facilidade ou a dificuldade em ressignificar o que esta sendo proposto
pelo professor como objeto de aprendizagem estdo relacionadas as nossas

experiéncias anteriores.

Conforme complementa Sacristan,

essa cultura subjetiva ndo consiste em um produto e em um
processo autbnomos, isolados dos demais e das elaboracBes
disponiveis da cultura objetivada (teorias moldadas por escrito, por
exemplo). Essa racionalidade, no plano da subjetividade, entra nos
processos de aperfeicoamento participando das raz8es de outros,
em processos de dialogo, e também pode ser auxiliada pela teoria
gue chamamos cientifica. Nao €, nem mais nem menos, do que um
processo educativo de carater intelectual. Devidamente trata-se de
recuperar o conceito de formacado, que significa transformacdo e
enriquecimento pessoal a partir das concepcdes dos outros, incluidas
as objetivagdes que chamamos ciéncia (SACRISTAN, 1999, p.50).

e Aprendizado da humildade e da ousadia: “assumir-se” como eterno
aprendiz

A atitude de reciprocidade que impele a troca,

que impele ao dialogo, ao dialogo com pares idénticos,

com pares anénimos ou consigo mesmo. Atitude de humildade
ante a limitag&o do proprio saber (FAZENDA, 2003).

" O casulo é construido para proteger a metamorfose da lagarta em borboleta. Neste texto,

utilizo o termo para expressar 0 tempo de espera que 0 aprendente precisa para ensinar a si
mesmo a aprender.
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No cotidiano da pratica, encontrei alunos que ndo demonstraram facilidade em
aceitar o didlogo sobre suas dificuldades no desempenho das tarefas
propostas, como no exemplo de Giane (Anexo V), ja citado neste trabalho. Por
muitas vezes, foi necessario o dialogo para que pudessem compreender o seu
tempo de “casulo”. Tempo de casulo pode ser entendido como tempo de
espera no processo de aprender relativo a cada um de nés. Tempo no qual o
aprendente precisa ensinar a si mesmo a aprender. Aprender sobre o proprio
processo de aprendizagem: tempo (equilibrio entre tempo cronol6gico e
kairologico), facilidades, dificuldades.

Por outro lado, como resposta positiva aos desafios no aprender e com o
exercicio de assumir-se como eterno aprendiz, € interessante observar o que

diz a aluna Kate:

A principio, assustei com a introducdo da matéria, ficava cada
vez mais confusa. Achava que as idéias estavam muito soltas,
e eu ndo me sentia confortavel e/ou confiante para agrega-las,
na verdade, tentei, mas ndo conseguia. Meu conhecimento era
muito vago e achava que a matéria era muito complicada. Foi
uma trajetéria dificil, mas sempre busquei ndo desanimar, ao
invés de criticar, tinha certeza que a professora com sua
postura competente e coerente, transmitia muita firmeza dos
passos que estavamos trilhando juntos. Ao final do semestre,
percebi meu crescimento, as coisas que antes eu considerava
soltas, comecaram a se encaixar. (Aluna Kate, Disciplina
Curriculo, Cultura e Conhecimento, novembro de 2008.
Questionario — Anexo 1).

Os desafios no aprender podem ser ponte para nos conectarmos a nés
mesmos e rompermos com o equilibrio confortavel de pensar que conhecemos
ou que sabemos. Algumas aprendizagens podem ser mais rapidas que outras.
O tempo para aprender pode estar ou néo relacionado com o objetivo proprio
da aprendizagem. Nesse caso, a semelhanca da futura borboleta, antes
aninhada no seio do casulo quando acumula forcas para voar, vamos
desenvolvendo elementos para o ato de rompimento com o nosso equilibrio
naquilo que desconhecemos ou julgamos conhecer. A atitude de humildade

ante a limitacdo do proprio saber pode nos auxiliar a romper com noSS0S
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esquemas de conhecimento rumo a abertura para o aprender, pode significar a

preparacao do inicio do voo de borboleta.

Qual o papel do educador ante a possibilidade de desafiar o aluno a romper
com o seu casulo? Como chegar aqueles que se discriminam na capacidade
de aprender, que ndo acreditam ser possivel fazer o rito de passagem de ndo
saber que nao se sabe para a abertura no préprio aprender? Ou ainda, como
chegar aqueles que se irritam ante a possibilidade de constatar que se
equivocaram, bem como aqueles que ndo compreendem porque n&ao

conhecem, ou que nao percebem que ndo conhecem?

Essas questfes podem ser compreendidas um pouco mais além da ignorancia
emocional do individuo em si mesmo, para lidar com suas situacdes de
aprendizagem. Acredito ser possivel um toque metodoldgico interdisciplinar na
incapacidade do aluno de compreender o real e a dificuldade nas conexdes
entre as variaveis que compdem o real a ser apreendido, incluindo-se no seu
tempo kairologico de aprender. Com esse toque, pode ser possivel ajuda-lo a
despertar para a consciéncia dos ritos de passagem gue nos acompanham nos
processos de transformacdes vivenciados ao longo da vida. As reflexdes aqui
propostas apenas sinalizam a possibilidade de pensar as dificuldades, a luz da
educacéo interdisciplinar, sob a perspectiva da imanéncia®® a transcendéncia,

num processo de constru¢do do conhecimento.

Pude perceber o quanto somos condicionados a determinado
tipo de aula. A diferenca estava que eu precisava me
transformar, questionar, aceitar. Como ajudar o aluno a pensar
se ele ndo recebe estimulos? (Aluna Antdnia, Disciplina
Curriculo, Grupo Focal IV — Anexo XII)

8 A discussdo sobre imanéncia e transcendéncia, sob as perspectivas filoséfica e religiosa,
abre caminhos para varias dimensdes de interpretacdo. Neste trabalho, a discusséo é trazida
para o contexto educacional sob a 6tica da educacéo interdisciplinar, sem o aprofundamento
gue essas perspectivas oferecem ao sentido de imanéncia e transcendéncia. Imanéncia — “de
immanere, ficar, deter-se em”; imanente — “‘que existe sempre em um dado objeto e é
inseparavel dele” (FERREIRA, 2004. p. 1072-3).
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De acordo com Freire, uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-
critica € propiciar condicdes em que os educandos, em suas relacdes uns com
0S outros e com os professores, ensaiem a experiéncia profunda de assumir-
se. “Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz
de amar” (1996, p. 18-19).

Desse modo, ndo se trata de uma posicdo de quem se adapta as acles
didatico-pedagdgicas do professor, mas de quem nela se insere no contexto da
promocdo da prépria autonomia. Como ja posicionado por Josso (2004) e
referido neste texto, poucas pessoas em formacdo assumem a ideia de
que séo os atores principais de uma aprendizagem e que estdao em cena
as suas capacidades de responsabilizacdo, de implicacdo, de

distanciamento e de autonomizagao.

e Na pergunta, a reflex&o critica sobre a propria pergunta

A atitude de perplexidade ante a possibilidade
de desvendar novos saberes
(FAZENDA, 2003).

Conforme Freire nos alerta, antes de qualquer tentativa de discussao sobre
quais técnicas, materiais ou métodos para uma aula dindmica, é “indispensavel
mesmo que o professor se ache ‘repousado’ no saber de que a pedra
fundamental é a curiosidade do ser humano. E ela que me faz perguntar,
conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer’. (FREIRE, 1996, p.34). O que
escreve 0 mestre Freire e que cito a seguir, me auxilia no entendimento da
direcdo que deve caminhar uma acéo didatica que faz da pergunta elemento de

mediacao na pratica pedagdgica:

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria
pergunta, o que se pretende com esta ou com aquela pergunta
em lugar da passividade em face das explicacdes discursivas
do professor, espécies de resposta a perguntas que nao foram
feitas. Isto ndo significa realmente que devamos reduzir a
atividade docente, em nome da defesa da curiosidade
necessaria, a puro vai-e-vem de perguntas e respostas, que
burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade ndo nega a
validade de momentos explicativos, narrativos em que o
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professor expde ou fala do objeto. O fundamental é que
professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e
dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é
que professor e alunos se assumam epistemologicamente
curiosos. (FREIRE, 1996, p. 33)

Perguntar, criando um cenério mental para incluir a critica da propria pergunta
nos auxilia a perceber se estamos em territorio inédito ou se j& conhecemos
parte do caminho das respostas. O processo de organizar 0 pensamento em
busca de conexdes (trechos ou atalhos) para o que se quer saber pode ser ou
ndo uma abertura do conhecimento contido na prépria pergunta. Saber
perguntar como estimulo ao gosto pelo conhecimento ou ajudar o aluno a ser

“epistemologicamente curioso” € tao importante quanto a pergunta.

Acredito que foi incentivando a leitura e a pesquisa. Ela néo
“dava o peixe, mas nos ensinava a pescar”, devolvia perguntas
gue nos inquietavam e nos faziam refletir. (Aluna Nataly -
Disciplina Curriculo, Junho de 201l. Questionario, Anexo VII)

O curriculo é mais complexo de entender é uma disciplina que
nao pode deixar passar batido. Gosto de professores que nao
dédo respostas prontas, mas que estimulam a gente para
perceber o que ja sabe e também para eu mesma ver o que
vou pensar. Quando construimos a definicdo, fica mais claro.
(Aluna Hanne, Disciplina Curriculo, Junho de 2011. Grupo
Focal N° 4 — Anexo XI)

Na articulacdo da palavra, na mediacdo do conhecimento, foi fundamental
insistir na escuta do aluno para que ele percebesse um outro nivel de realidade
na realizacdo das praticas como os seminarios e debates que envolviam a
devolucéo das suas colocac¢fes problematizando o que argumentavam sobre o
contetdo em estudo. Nivel de realidade diferente de praticas que sao
agregadas de valor em si mesmas, mas nivel de realidade curricular enquanto
“‘espacio para comunicar, para explorar ideas, emociones, sentimientos,
conceptos nuevos, habilidades y por que no, processos de indagacion
cientifica” (LA TORRE, 2007, p. 9). A sala de aula, por exemplo, na realizacéo
de um seminario, debate ou mesmo uma aula expositiva interativa, pode ser
um espaco para partir da pura analise das questdes tedricas em si para o
exercicio das conexdes interdisciplinares e sinteses necessarias a construcao

do conhecimento que transcende na alegria do aprender.
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e Acdo didética interdisciplinar estruturada e estruturante na formagao
de competéncias

Atitude de envolvimento e comprometimento com os
projetos e com as pessoas neles envolvidas; atitude,
pois, de compromisso em construir sempre da melhor
forma possivel; atitude de responsabilidade, mas
sobretudo, de alegria, de revelacéo, de encontro,
enfim, de vida.

(FAZENDA, 2003, p.75).

7

No agir pedagdégico a acdo é intencional. Interferimos consciente e
voluntariamente no curso normal do processo educativo e condicionamos seu
transcorrer.  Assim, na pratica educativa € fundamental compreender a
intencionalidade como condicdo necessaria para a agao. Essa “acdo tem um
significado para quem age e, sem considera-lo, ndo podemos explica-la
externamente” (SACRISTAN, 1999, p. 30). Nesse entendimento, na pesquisa
da prépria pratica, afirmo o valor da acédo didatica interdisciplinar na minha
autonomia profissional. Compreendo mais essa ac¢éao didatica quando concordo
com Sacristan. Para o autor, na acdo pedagogica o essencial ndo é perguntar-
se como fazer (grifos meus), mas o que fazer (grifos meus) entre o que é

possivel e desejavel realizar uma determinada acao e néo outra (1999, p. 37).

Na acdo didatica, ao agir de modo estruturado e estruturante®®, objetivei o
desenvolvimento de competéncias no aluno, nas quais se valoriza na acao o
papel do sujeito que introduz modificacbes no contexto da situacédo. O sujeito
fundamenta-se nas categorias tedricas e técnicas incorporadas no
conhecimento profissional para atuar improvisando e testando, ao mesmo

tempo, estratégias que cria no momento da pratica.

Na realizacdo de seminarios integradores, no trabalho com as disciplinas sob
minha responsabilidade, como ja referido neste trabalho, em acéo estruturada
estruturante, improvisei e testei, ao mesmo tempo, estratégias criadas no
desenvolvimento das atividades para estimular o movimento do pensamento do

aluno e a integracdo dos contetdos no contexto da aprendizagem em foco.

# No segundo capitulo, faco uma aproximacao ao conceito de acéo estruturada e estruturante.
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Quando inicio o trabalho com uma nova turma com essa pratica, percebo o
impacto dessa ac¢do. Progressivamente, com o didlogo e a mediacdo na
aprendizagem os alunos vao compreendendo a diregéo de tal acédo didatica.

Nessa perspectiva, a acdo pedagogica ndo tem um fim em si mesma, nem se
esgota na racionalidade que se objetiva no dominio das informacdes
disponiveis e avaliadas nos esquemas de conhecimento na propria acao.
Portanto, a acdo pedagdgica € obra aberta que implica conhecimento,
constante revisdo do ato feito, aprendizado, busca de significagcdo pelos
motivos pessoais e sociais compartilhados, que dao sentido a educacao.

A educacéo escolar enquanto espaco privilegiado da formacédo humana se faz,
principalmente, em duas esferas. Uma é a da formacdo do sujeito para
integrar-se ao mundo social e ao trabalho e a outra é a da realizagéo individual.
Alguns critérios tém norteado essa formacao no campo profissional e um deles,
como esta sendo discutido nas reformas curriculares, € o da nocao de

competéncia.

A formacado orientada pelas competéncias, como diz Macedo, “desloca a
atencdo para as capacidades das pessoas em termos sociocognitivos” e
procura desenvolver, na formagdo, “os instrumentos cognitivos-intelectuais
capazes de responder a um mundo da producao profundamente marcado pela
incerteza, pela necessidade de uma atuacgao flexivel e autbnoma” (2007, p.94).
Consequentemente, a exigéncia para a acado pedagodgica do docente formador
do professor passa por novas referéncias: a competéncia de trabalhar por e

para a competéncia.

Segundo Ramos (2001, p. 221), “a ideia que se difunde quanto a apropriacéo
da nocdo de competéncia é que ela seria capaz de promover o encontro entre
formacao e emprego”. Desse modo, Ramos analisa a nogao de competéncia
como ordenadora das relacdes de trabalho e das relacbes educativas. Sao
varias as justificativas pela adocdo do modelo de competéncia nas reformas

curriculares:
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as principais dizem respeito a ‘necessidade’ posta pelas
transformagbes em diversas esferas, especialmente na
econOmica, das sociedades em geral, mas em particular as
‘emergentes’, buscarem a constituicdo de um novo sujeito
social, no plano coletivo, tanto quanto no individual, capaz nao
s6 de conviver com tais transformacgfes, mas, principalmente,
tirar delas o melhor partido, tendo em vista o bem estar de
paises e pessoas. (FERRET, 2002, p. 2).
Recorro a ideia da nocdo de competéncias para compreender as relacbes e
implicagcbes com o conceito de autonomia profissional no contexto atual. Uma
competéncia € expressa pela relacdo entre pensamento e acdo. Trata-se,
portanto, “de um conjunto de saberes e habilidades que os alunos aprendem e
incorporam por meio da formacdo e da experiéncia, conjugados com a
capacidade de integra-los, transferi-los em diferentes situagcées” (MACEDO,
2007, p. 93). A autonomia refere-se a manifestacdo de nossa capacidade para
pensar, gerir e agir nas questbes sociais, afetivas, fisicas, emocionais e
técnicas, sendo, portanto, posta em questdo a nossa liberdade ou
independéncia moral e intelectual, diante dos eventos no cotidiano da vida

pessoal/profissional.

No caminho desta pesquisa-formacédo, no esclarecimento da direcdo da acao
didatica para a autonomia pedagdgica de tipo novo, percebo que o trabalho
marcado pela nocdo de competéncias €é também referenciado nas
competéncias interdisciplinares®. No movimento no circulo do sentido em

busca da compreensédo da direcdo da acdo didatica, encontrei nas demandas

8 Fazenda (2001, p.25-26) focaliza em seus estudos quatro diferentes tipos de competéncias
interdisciplinares na formacédo do professor: intuitiva, intelectiva, pratica e emocional. (1) A
competéncia intuitiva é prépria de um sujeito que vé além de seu tempo e espacgo. O professor
intuitivo ndo se contenta em executar o planejamento elaborado, pois busca sempre novas e
diferenciadas alternativas para o seu trabalho. A pesquisa faz parte do seu cotidiano, incita
seus alunos a perguntarem e a duvidarem. Esse tipo de a¢éo desenvolve nos envolvidos uma
cultura dialdgica e critica que produz uma reflexdo mais apurada na gerac¢éo do conhecimento
e da pratica pedagdgica. (2) Na competéncia intelectiva, a capacidade de refletir é tdo forte e
presente no professor que imprime esse habito naturalmente a seus alunos; privilegia todas as
atividades que procuram desenvolver o pensamento reflexivo e ajuda a organizar ideias,
classifici-las, defini-las. (3) Na competéncia pratica, a organizacdo espago/temporal é seu
melhor atributo. (4) A competéncia emocional é uma outra espécie de equilibrio que é
constatado no emocionalmente competente; uma competéncia de “leitura de alma”. O
professor trabalha o conhecimento sempre a partir do autoconhecimento. Auxiliando na
organizagdo das emocdes, contribui também para a organizagdo de conhecimentos mais
proximos as vidas.
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dos alunos espaco para reflexdo sobre a importancia do exercicio de

competéncias interdisciplinares na acéo do formador.

Percebo a importancia de trabalhar com o aluno competéncias que o ajudem a

tornar-se capaz de responder ao mundo da producdo, com atuacéo flexivel e

7

autbnoma, mas igualmente importante € ajuda-lo a desenvolver-se como
pessoa aberta a reflexdo, ao pensamento critico e as criticas avaliativas de
suas producdes. Na perspectiva interdisciplinar, a atitude de pesquisa face as
alternativas para os modos de organizacao da pratica e o texto produzido sédo
espacos para trabalhar o conhecimento a partir do autoconhecimento. Como
enfatiza Fazenda (2001, p. 26), “auxiliando na organizagdo das emogdes” o
trabalho do professor “contribui também para a organizacdo de conhecimentos
mais proximos as vidas”. Reafirmo a importancia do trabalho de avaliacéo
sistematica do préprio trabalho, pois os relatos dos alunos sobre o nosso agir
pedagodgico nos auxiliam a (re)alinhar a acdo didatica para ser professor

interdisciplinar.

Entendo por autonomia profissional a liberdade e a
responsabilidade que o professor tem participar dos processos
de elaboracdo e execucdo da educacdo. Autonomia
profissional ndo significa o professor fazer apenas o que quer,
na hora que quer, pois é preciso seguir algumas orientactes
basicas, que sdo comuns para todos. Mas ao mesmo tempo o
professor ndo é preso, através de sua autonomia, dentro das
orientacdes basicas, pode inovar, opinar, participar, escolher,
modificar. Ele pode e deve sim, participar, por exemplo, da
elaboracdo e configuracdo do curriculo interno da escola,
assim, como ao longo do ano ir modelando e trabalhando da
melhor forma possivel de acordo com a realidade e
desenvolvimento de sua turma, assim como de seus alunos.
Através de contelddos e textos trabalhados ao longo do
semestre € que sua disciplina me ajudou a entender a questao
da autonomia profissional. (Aluna Hanne, Disciplina Curriculo,
Junho de 2011. Questionario — Anexo VI).

A nova concepcdo de curriculo que carrega consigo as
caracteristicas de flexibilidade, interdisciplinaridade e
contextualizacdo favorece a autonomia profissional que, para
mim, significa espaco aberto para a criatividade e para a
inovagdo fundamentadas numa préaxis. (Aluno Robert,
Disciplina Curriculo, Junho de 2010. Questionario — Anexo lll) .
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Autonomia profissional para mim esti centrada naquele
profissional que trabalha de forma articulada, democratica. Ele
tem a caracteristica de se posicionar agir com liberdade de
refletir, discutir e executar determinada funco. E dotado de
conhecimentos necessarios para o exercicio de sua tarefa.
Pois se ndo tiver conhecimento ndo terd autonomia, sera
apenas manipulado por opinibes adversas. O profissional da
autonomia é constante pesquisador. (Aluna Cristina, Disciplina
Curriculo, Junho de 2010. Questionéario — Anexo llI).

A disciplina me auxiliou de uma forma muito satisfatoria para a
compreenséo do significado de autonomia profissional. Através
da disciplina pude construir meu conhecimento de forma
autbnoma, néo ficamos presos a teoria “decoreba” [grifos da
aluna], tudo que foi discutido em sala foi contextualizado, assim
fazendo ‘leques” com a realidade das escolas. N&o ficamos
presos a teoria, vivenciamos a pratica que estd em vigor no
cotidiano de um espaco escolar e até mesmo extra-escolar.
Com certeza, me tornei uma aluna e profissional mais critica,
que busca o ‘porqué” das coisas e ndo aceita somente o que
lhe é dito. (Aluna Maurina, Disciplina Curriculo, Junho de 2010.
Questionério — Anexo lll).

A despeito de sermos condicionados por um contexto, a abertura ao
conhecimento das nossas condi¢cdes existenciais pode nos ajudar a tomar
consciéncia das determinacfes que pesam sobre a nossa maneira de estar no
mundo. E, ao descobrirmos essas determinacdes, poderemos perceber outras
possibilidades no viver. Entdo, é possivel dizer que, a partir da avaliacdo de
determinadas vivéncias e experiéncias em nossas proprias praticas,
poderemos redescobri-las e reinventa-las, se necessario, para transforma-las

em experiéncias formadoras.

Posso dizer que o processo de transformar minha vivéncia em experiéncia
formadora foi caminho para corroborar a hipétese da atitude interdisciplinar ser
abertura ao desenvolvimento profissional do formador do professor. Nessa
atitude, precisei revisitar o velho e ver nele a coragem de assumir as
dificuldades na trajetdria profissional e buscar algo para (re)construir uma
pratica interdisciplinar. Desse modo, busquei revalidar o conceito de
autonomia, compreendendo a possibilidade de constituir um novo sentido na
préatica do formador do professor da escola basica, descaracterizando o sentido

de slogan pedagdgico.
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5 O PERCURSO DE UMA PESQUISA-FORMACAO: a mediacéo
na conquista da autonomia

O tema autonomia é uma questao que me instiga,
interessa e compromete. Buscar o seu sentido na minha
pratica docente € parte no

meu percurso pelo autoconhecimento

(Nali Ferreira).

Fig 2 Percurso no autoconhecimento®

Na construcdo desta tese, observei a trilha interdisciplinar de Fazenda e pude
compreender que, em uma investigacdo, a luz da interdisciplinaridade, posso
colocar entre paréntesis a palavra autonomia e buscar seus sentidos no meu
projeto de vida, no meu desenvolvimento profissional e na minha acdo pela
formacdo do professor. Para iniciar a caminhada de atora a autora de uma
historia vivida, busquei o (auto)conhecimento pela autonomia na minha acéo
pedagodgica de formadora do professor da escola basica. Pude, entdo,
perceber as orientacfes, as ambiguidades e os paradoxos que subsidiam a

I6gica que constitui a direcdo da pratica docente, refletida na acédo didatico-

8 Arte: Fabio Martins (Bolsista FAPEMIG — GEIFoPE/UniBH) - 2011
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7

pedagdgica que imprimo e que € referenciada nos parametros legais e

institucionais pela formacao de autonomia profissional.

Tratei de uma procura dos sentidos do sentido - significacdo, sensagcao e
direcdo (PINEAU) - de uma acdo didatico-pedagogica pela autonomia
profissional. Observei a trajetéria de seus movimentos nos sinais que
caracterizam a autonomia e suas implicacdbes no contexto no qual atuo,
apoiando-me na primeira entrada no circulo do sentido. Nessa busca, percebi,
na segunda porta de entrada desse circulo do sentido, ndo sé a possibilidade
de explorar a minha prética de formadora do professor, mas também avalia-la e
valida-la nos principios de uma prética docente interdisciplinar.

Na busca do sentido de uma pratica, encontrei ainda referéncias de como 0s
alunos me percebem e de como me reconheco em atitude interdisciplinar na
acao de professora mediadora na formacao de autonomia profissional. Assim,
pude caminhar pela terceira entrada no circulo do sentido, procurando o

entendimento dos movimentos da direcéo curricular da acdo pedagdgica.

Na minha passagem pelos circulos do sentido do sentido de uma pratica
profissional, ao ouvir e dialogar com o outro (0s autores e 0s alunos-parceiros
na producdo de sentido dos dados empiricos deste estudo) e ao captar os
significados de autonomia e das minhas acdes pela autonomia profissional,
ganhou sentido o ato de transformar as minhas vivéncias na pratica docente
em experiéncias formadoras. Desse modo, ho meu movimento pela busca de
um sentido novo na acado didatica pela autonomia profissional, procurei pelas
sementes da minha historia na interdisciplinaridade e descrevi as tentativas do
caminho na mediacdo didatica, como parte no percurso para a consciéncia da
atitude interdisciplinar de uma pratica profissional na docéncia no ensino

superior.

Com essas experiéncias pude perceber indicativos da natureza e da direcdo da
acao didatica por uma concepcao de autonomia profissional descaracterizada

do seu sentido de slogan pedagdégico e desse modo, validar o conceito de
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autonomia com a possibilidade de constituir um novo sentido na pratica do
formador pela autonomia profissional do aprendente para professor. Na
investigacdo da prOpria pratica, no movimento da pesquisa-formacédo, pude
confirmar a tese proposta neste estudo — A vivéncia da atitude interdisciplinar
possibilita um novo sentido na pratica do formador pela autonomia profissional

de tipo novo do futuro professor dos anos iniciais da escola bésica.

No movimento de transformar as vivéncias em experiéncias formadoras,
compreendi porque me interessa e compromete discutir sobre, agir com e pela
autonomia profissional. Ser epistemologicamente curiosa sobre as referéncias
filosoficas dos parametros existenciais me auxiliou a compreender a nova
aventura da autonomia dos individuos e a minha, no campo da docéncia no
ensino superior. Isso significou trazer a consciéncia que a minha vocagéo
ontoldgica de ser de autonomia se concretiza com 0 meu comprometimento na

praxis pelo ser de autonomia.

Ser educadora interdisciplinar € ser educadora do ser de autonomia. O
comprometimento se faz com o lugar que preciso trilhar para ser educadora
mediadora-interdisciplinar no cotidiano do trabalho no curso de Pedagogia.
Falar nesse lugar tem em conta as reflexdes que faco, fundamentada nos
autores que contribuem para a minha formacédo continuada e as relacbes
negociadas, aprendidas e compartilhadas com os colegas professores e

alunos.

Esse movimento significou ainda encontrar nas novas referéncias sobre a
autonomia de tipo novo elementos para imprimir um novo sentido a minha acao
didatico-pedagogica. Isso me compromete porque, ao outorgar autonomia ao
aluno para gerir 0 seu processo de aprender, devo ter por meta ajuda-lo a ser
sujeito autbnomo nas relacdes sociais concretas nas quais estd e estara

inserido no campo profissional, indo além de uma formacao técnica.

Orientar para a aprendizagem autdnoma nao significa apenas auxiliar o aluno a

minimizar ou a desvincular-se de um agir didatico-pedagdgico-dependente na
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aprendizagem dos conteudos académicos de sua formacao profissional.
Aprender para a autonomia profissional é também ajuda-lo a orientar-se pelos
novos parametros existenciais de autogestdo e autoconstrucdo dessa
autonomia, que exige habilidades complexas de pensamento. Nesse sentido,
precisa do didlogo, em visdo critica, do comprometimento com sua formacao,
limites e possibilidades, além das suas reais condi¢cdes de investimento na
prépria formacéo diante das politicas de formacdo e atuacdo do professor e
das ac0es curriculares nas IES para a autonomia de tipo novo.

No olhar retrospectivo sobre o cotidiano da minha pratica e ao ler as
entrelinhas dos relatos dos alunos pesquisados, pude observar algumas
guestdes, j4 abordadas nesta tese, que podem ser consideradas fases no
processo de mediacdo pedagogica e caracterizadas como sinais para a
incorporacao de um novo sentido na acao didatico-pedagogica do formador do
professor. Essas fases ndo devem ser entendidas de modo hierarquizado,
degraus estanques e rigidos, mas como elos na escalada pela conquista de
autonomia profissional. Ao retoma-las de modo sintético, retomo também parte

do meu curso pelo autoconhecimento no percurso da autoformacao.

A possibilidade do encontro entre o tempo cronolégico e o kairologico € fator
gue pode e deve ser considerado nas reflexdes para um novo sentido na acao
mediadora do formador do professor. O significado de gerir o tempo kairés em
um tempo-reldgio primeiro precisa fazer sentido para o formador. Implica dar
gualidade ao tempo cronos nas aulas, nos seminarios, nos debates, nas
atividades com a turma, no didlogo e na escuta para que o aluno possa
perceber, na acdo de seus formadores, elementos para aprender sobre a

autogestdo e autoconstrucédo da autonomia.

Isso podera constituir uma das primeiras fases para despertar a consciéncia do
aluno de que, gerir no seu tempo cronos a aprendizagem da autonomia, podera
ser um dos caminhos para ter autonomia ao ensinar diante de alternativas e

decisdes na urgéncia na pratica profissional. Implica aprender a dar qualidade
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ao tempo cronos de investimento na formacdo num mundo ritualmente

marcado pela aceleracédo do péndulo do relégio. O péndulo nédo péra.

Com as nossas atitudes nds poderemos nos perder ou nos entender e agir no
ritmo do tempo-relégio vivendo nosso melhor tempo (o tempo kairés). Ao
retardarmos o tempo de aprender no tempo-rel6gio, com nossas angustias e
aflicoes no processo de aprendizagem, poderemos correr 0 risco de nos
perdermos do préprio ritmo no movimento pelo aprender. Podera, entéo,
ocorrer o lugar da inércia ou da passividade frente aos desafios que nos sdo

propostos no processo de aprendizagem.

Essa fase se desdobra nas implicacbes de aprender as diferencas dos tempos
gue marcam a formacao profissional e dos quais o aluno precisa conscientizar-
se: tempo nos ritos de passagem para aprender; tempo de aprendizagem na
atitude de espera, humildade e consciéncia das potencialidades para aprender;
tempo de compreender, questionar, avaliar, sugerir e engajar-se na proposta
do curso, para tornar-se professor com autonomia para desempenhar com

gualidade seu trabalho pedagaogico.

Implica aprender que o modo de articular os tempos da formacdo e o tempo
estabelecido pelas demandas dos atuais parametros existenciais do perfil
profissional — o tempo da urgéncia da aprendizagem na rapidez da mudanca de
conceitos e de alternativas metodologicas -, pode fazer a diferenca nas

solicitacbes por uma autonomia profissional de tipo novo.

No entanto, compreendi que, embora 0os parametros existenciais clamem por
uma urgéncia com novas diretrizes para a manifestacdo de autonomia no
ambito pedagodgico, a minha acdo mediadora de educadora na formacédo do
professor ganha um novo sentido quando ndo a expresso simplesmente na
urgéncia do tempo cronologico e nem somente na logica custo-beneficio da

educacéo atual.
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Alguns alunos ingressam no ensino superior sem clareza de intencionalidade.
Atribuem o0 seu ingresso as exigéncias do mercado por um profissional de
formacao escolar em nivel superior e/ou porque a familia diz da importancia do
estudo. Outros justificam seu ingresso no ensino superior porque ja estao no
mercado de trabalho e precisam ter acesso aos planos de carreira da empresa
na qual atuam, que exige do funcionario formacédo escolar de nivel superior.
Todas essas razdes sao validas. Elas adquirem mais sentido quando se busca
na propria histéria (o autoconhecimento) os fundamentos para tais justificativas.

De modo geral, a préatica docente tem sido orientada pelas teorias educacionais
gue enfatizam a importancia de considerarmos a interferéncia das condigdes
biopsicossociais na aprendizagem de criancas e adolescentes. Assim, nao
colocamos énfase nas questbes culturais, econdbmicas e em outras, que
perpassam 0 processo de aprendizagem do aluno que recebemos na
graduacéo. Discutir sobre a mediacdo pedagogica no ensino superior adquire
valor, pois muitos dos nossos alunos nao tém demonstrado independéncia

intelectual para responder aos desafios da aprendizagem na academia.

Um dos desafios do formador do professor € ajudar aqueles alunos que
precisam perceber a necessidade de assumir de fato a constru¢cdo do proprio
saber. Assim, a ideia de metodologia no ensino superior esta no paradoxo
entre o real e o ideal. Isto &, perceber que o imanente (a realidade que esta
dada — o aluno com a sua historia, com suas justificativas, com suas
dificuldades e facilidades no aprender, com seus limites e transgressdes na
relacdo professor-aluno) esta ligado ao transcendente quando educamos. O
transcendente esta no ritual da passagem da construcdo do conhecimento para

um plano mais concreto de sua aplicacéo.

A sala de aula € um espaco privilegiado para desenvolver na mediacao
pedagégica o modo de auxiliar o futuro professor a compreender-se nas
préprias etapas do seu rito de passagem para aprender. Trata-se de uma fase

fundamental para ajudar o aluno a dialogar consigo mesmo sobre o0 que se
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passa em uma cena de aprendizagem, com o destaque para a reflexdo sobre o

gue nos acontece e 0 que nos toca na experiéncia de aprender.

No movimento do aprender na simetria invertida (sentir-me no lugar do outro),
vejo o desdobrar da importancia do diadlogo com o aluno para estimula-lo no
sentimento de autoestima para (re)tomar a direcdo da aventura no seu
processo de aprendizagem, especialmente com aquele que demonstrou certa
dificuldade para interpretar e escrever as atividades propostas. Para tanto, foi
necessario desperta-lo para a consciéncia do rito de passagem do caos que
pode se instalar no inicio de um processo de aprendizado para trilhar o
caminho dos momentos de andlise e chegar a sintese do que se esta
aprendendo. Essa atitude de mediacdo integrou a fase pelo despertar do
comprometimento do aluno pesquisado com o saber aprender, ao buscar no
autoconhecimento o entendimento do tempo necessario de aprendizado no

curso das etapas de um processo de constru¢cao do conhecimento.

Ao agir de forma estruturada e estruturante no cotidiano do trabalho em sala de
aula, estimulei o aluno a conscientizar-se de seu percurso na apropriacao dos
conceitos basicos a compreensdo dos conteudos e atividades que estavamos
desenvolvendo. Isto €, precisei estimula-lo a colocar-se no movimento de
compreender-se em seu tempo de “casulo”, tempo de transformagao das
informacBes em conhecimento. Interpretar a necessidade do tempo de
maturacdo e do tempo para aprender faz parte da fase de mediacdo na busca
do autoconhecimento pelo aluno, para nao criar uma “casca impermeavel” a
abertura nele mesmo para o aprender. Esse movimento € o de compreender-se
no seu tempo de apreensdo das buscas de fendas necessarias a abertura no
casulo, para deixar fluir a forca da palavra interior que estabelece conexdes na

construcdo do seu conhecimento.

Compreendi que a mediacdo pedagodgica baseia-se na habilidade do professor
em expressar-se pela linguagem, seja ela escrita, verbal ou gestual, para
possibilitar o (re)estabelecimento da comunicacdo numa relacédo dialética no

processo ensino aprendizagem. Nessa comunicacéao, vivo a fase de mediacédo
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gue requer tanto brandura quanto firmeza na palavra ou na pergunta que dirijo
ao aluno. Solicita, pois, toques metodoldgicos interdisciplinares. Exige esforgo
cotidiano de vigilia nas acdes que empreendo ao educar. Exige atuacao ética
para nao justificar a acéo didatica pelo relativismo pedagdgico democratico, as
vezes expresso de modo em que tudo parece ser possivel para mediar a

relacdo pedagdgica, em qualquer nivel ou modalidade de ensino.

Reconheco que é necesséario, no exercicio dos toques metodoldgicos
interdisciplinares, praticar a vigilia tanto na brandura quanto na firmeza da
palavra dirigida ao aluno, para ndo “cair’ no reducionismo ou no relativismo
pedagogico. A palavra diz e cala. Tanto estimula quanto estanca o
pensamento. Pode, entdo, fazer emergir na minha acado docente ressonancias
de modo a afetar negativamente a minha relagcdo mediadora. Exercitar a vigilia
da propria acdo € uma licdo que fui aprendendo ao longo de uma trajetéria de
experiéncias formadoras na vida pessoal e na docéncia. Fui me fazendo
professora que busca uma acdo mediadora. Estou me fazendo para buscar o

caminho para ser uma pessoa mediadora melhor.

No processo de validac&o das experiéncias formadoras, procurei o equilibrio na
configuracdo de uma pratica na qual questiono o relativismo pedagdgico
democratico do contexto atual, em que tudo “cabe” (grifos meus) na realidade
do aluno. Questiono nesse relativismo, quando todas as razdes e valores sdo
iguais para todos os alunos do curso de Pedagogia, de modo a adotar a atitude
de néo propor, por exemplo, atividades de aprendizagem cujos desafios

intelectuais exigem habilidades cognitivas mais complexas.

A adocdo da atitude de ndo propor atividades mais complexas tem sido
justificada porque, entre os alunos do curso de Pedagogia, encontramos
aqueles que séo caracterizados como 0s que apresentam estreita bagagem
cultural e pouco investimento na propria formacdo na graduacdo. Sao,
também, marcados pelos efeitos das caréncias da formacdo na educacao
basica, que refletem dificuldades na interpretacdo e escrita de textos

académicos e cientificos, por isso, muitas vezes, requerem um procedimento
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didatico-pedagdgico-dependente para responder as tarefas que lhes séo

propostas na formacao académica.

Melhor dizendo, ndo vou “impor” ao aluno do curso de Pedagogia a
desconstrucdo do seu habitus de discente didatico-pedagdgico-dependente
porque tem dificuldades em gerir o préprio processo de aprendizagem, com a
I6gica determinada para o perfil profissional dos tempos atuais. Compreendo,
no entanto, que devo desafid-lo a (re)construir seu conhecimento para a
autonomia de tipo novo, apoiando-se na prépria capacidade de acédo e
interacdo em suas experiéncias de aprendizagem. Mediar significa
compreender que, no conceito de aprendizagem autbnoma, a autonomia
cognitiva correlaciona-se com a aprendizagem mediada, tendo por pressuposto
a conviccdo de que a pessoa € capaz de aumentar seu potencial de

inteligéncia, como ja observado neste trabalho.

Reforco a importancia da acdo metodolégica do formador que atua como
mediador para estimular esse aluno no desenvolvimento de habilidades
complexas de pensamento, com atitude de constante curiosidade intelectual,
pensamento integrativo, senso critico e questionamento. Tais habilidades sdo
necessarias para atuar no paradigma da complexidade que tem norteado a
vida pessoal e a pratica profissional, que requer o exercicio da autonomia de
tipo novo com a coeréncia de posicoes a serem tomadas diante das diferentes

alternativas para a pratica.

Essas habilidades poderdo ajudar o aluno no desenvolvimento da sua
capacidade de leitura das entrelinhas dos textos prescritos no curriculo da
formacdo académica e dos que serdo prescritos ou improvisados no contexto
da préatica, sendo, portanto, posta em questdo a sua liberdade e ou
independéncia moral e intelectual, diante dos eventos que se apresentardo na

sua vida pessoal/profissional.

Nos toques metodoldgicos interdisciplinares devem ser incluidos o respeito a

todos os alunos do curso de Pedagogia, pois a autonomia € um processo em
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construgao. Existem aqueles que se manifestam verbalizando o desejo pelo
saber e demonstram comprometimento e melhor desempenho no saber fazer.
Outros expressam no olhar a ansiedade ou mesmo a angustia por suas
dificuldades no aprender, pois estdo desejosos do desenvolvimento de sua
aprendizagem. Outros expressam raiva do professor ou de tudo no seu
entorno, como parte da sua caminhada no processo de uma aprendizagem

autdbnoma no ensino superior.

A observacdo na prética cotidiana com os alunos, cujo perfil descrevi por
altimo, permite-me sinalizar que ainda ndo demonstraram suficiente maturidade
para desejarem ou se interessarem em trilhar o caminho para a aprendizagem
com autonomia no ensino superior. Ou, ainda, faltam-me recursos, habilidades

e sabedoria para melhor entendimento das dificuldades desses alunos.

N&o é possivel conhecer todas as razbes que movem esses alunos a essa
atitude, que podem versar desde a falta de estimulo familiar para serem
autbnomos até as experiéncias nao exitosas em tentativas de exercer essa
autonomia. Acredito que, em acdo mediadora, experimentei estimular todos os
alunos pelos caminhos das perguntas que os auxiliassem a descobrir em si
mesmos o0 sentido da constru¢cdo do conhecimento na sua formacao pessoal,
académica, profissional e na conquista da autonomia. Como ja afirmei, a
autonomia € um processo em construcao. Enfatizo que é necessario o desejo
de té-la - tanto o mestre formador do professor, enquanto norte na acéo
didatica mediadora, quanto o aluno ao querer mover-se para uma

aprendizagem autbnoma.

O mundo educativo € por natureza complexo, constituido de relacdes de
causas e efeitos multiplos, sem contornos plenamente definidos que se situam
desde os diversos entraves no nosso sistema educacional, como as politicas
de formacédo e atuacdo do professor, as questfes que sdo mais ligadas ao foro
intimo na constituicdo da subjetividade. H& questdes que precedem a acéao da

escola: heranca genética, experiéncias pessoais, familiares e sociais.
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Assim, no seio familiar, as pessoas sédo estimuladas ou nédo a trilharem o
caminho da autogestdo na autonomia. Desse modo, é possivel se pensar em
diferentes planos de desenvolvimento de autonomia de pensamento e acao,
uma vez que as experiéncias individuais podem resultar em capacidades de
atuacédo diferenciadas. Nas escolas, 0os objetivos e os niveis de exigéncias de
cada professor na realizagdo de uma dada tarefa podem restringir ou ampliar

as concepcoes que ele tem de autonomia.

Mesmo diante do mar de possibilidades oferecidos no imaginario da cultura em
geral para que o individuo seja autbnomo e, também, das oportunidades que
sdo oferecidas nas alternativas pedagdgicas pelos professores do curso de
Pedagogia do UniBH, muitos alunos ainda precisam de estimulos para
aprenderem a navegar para reconhecerem nas suas proprias capacidades o
significado de uma autonomia profissional configurada nos atuais parametros

existenciais.

Apesar da trajetdria do aluno no ensino superior ser periddica e, em certa
medida, possa ser constituida de lacos de pertencimento momentaneos, a
educacdo escolar marca pessoas. A convivéncia € registrada pelas
expectativas, frustracdes, desejos, esperancas, partilhas, questionamentos e
interesses. Caminhar no aprendizado da autonomia ndo é significado de
aprendizagem solitaria. Nao se faz sem olhar para o outro e também sem
receber o olhar do outro, pois se trata da busca de um processo de validacao

das experiéncias para ser autbnomo.

Para ter autonomia profissional € necessario empenhar-se na busca do ser de
autonomia que existe em nos. E um processo que integra uma disposic&o a ser
aprendida, a ser desenvolvida e conquistada. Para o futuro professor, ter
autonomia no ensinar € importante que, na formac&o inicial, seja estimulado a
inserir-se na cultura do estudo da propria formacédo para (re)aprender a ler,
interpretar e refletir sobre as acdes que promovem o seu desenvolvimento
profissional. Isso requer esforco, dedicacdo e mais disposicdo para trabalhar

com autonomia.
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Autonomia implica ndo somente desenvolvimento intelectual para melhor
qualificar o ensino. Esse desenvolvimento ndo deve ser feito alheio a
consciéncia do futuro professor enquanto membro de uma categoria
profissional. Portanto, implica também comprometimento moral e social com a
gualidade de seu desempenho profissional, para inserir-se no movimento por
melhor defini¢do e valorizag&o publica de sua profissionalidade. A formacgéo e a
atuacdo dos professores da educacdo basica tém sido destaques no cenario
nacional das preocupacdes educativas.

Apesar desse cenario, destaco que a utopia ocupa lugar no pensamento do
formador no sentido de ver possibilidades na acdo de estimular o aluno para o
desenvolvimento de habilidades complexas de pensamento, do seu potencial
intelectual. Possibilidades porque o professor pensa naquilo que ainda ndo tem
lugar — a estabilidade e a mudanca, a diversidade, a adversidade e os padrdes,
enfim, a transitoriedade e a permanéncia das situacdes na pratica do futuro
professor/pedagogo. Por outro lado, coloca em perspectiva o potencial do
aluno para agir no campo daquilo que tera lugar - o dos valores que julga
permanecerem na formacéo do aluno como resultado de sua acdo pedagogica
interdisciplinar. Lugar do comprometimento do aluno com a pratica autbnoma
de melhoria da sua aprendizagem no ensino superior, que podera incidir na

melhoria da sua pratica profissional.

Ao me perguntar pelo sentido da direcdo da minha acéo didatico-pedagogica,
percebo-a imbricada nas relacbes de pertenca que existem entre 0s
movimentos dos alunos para a aprendizagem e a disposicdo que subsidia a
minha atitude na mediacdo que faco durante as etapas desses alunos em seu
processo de aquisicdo do conhecimento. Nessa mediacdo, identifico, na
relacdo de pertenca, a resposta positiva do aluno no comprometimento de
busca a consciéncia do entendimento do “para que” o conhecimento. Expressar

a relacao de pertenca é uma das fases no caminho da mediacao pedagdgica.
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Permitir-se ficar na relagdo de pertenca com seu professor no circulo do saber
faz parte da conquista da autonomia. E desafio do formador estabelecer a
mediacdo pedagoOgica com a acdo didatica permeada pela exigéncia e
flexibilidade e pela ética e estética sobre o que ensina, ciente das implicacbes
do seu gesto ao auxiliar o aluno a ser sujeito de autonomia profissional. A
mediacdo ndo se efetiva somente entre os projetos, conteudos de ensino e
estratégias que defino ou quando decido junto com o aluno. Mediar significa,
também, auxiliar o aluno a se dar conta de que a aprendizagem nédo deve ser
do conteddo em si mesmo, mas consiste em buscar nesses conteludos

conexdes com o modo de vida melhor.

A minha autonomia profissional caminha como a dos parceiros que fazem da
sua pratica uma experiéncia formadora da propria pratica. Coloco-me entre
aqueles que se esforcam para a acao didatica ir além de um fazer para o saber
fazer, promovendo a autonomia do aluno. Destaco que, assim como tive a
ousadia de querer compartilhar os saberes da minha experiéncia, tenho
também a humildade de reconhecer que sao originados das minhas
inquietacbes e limitacbes, da necessidade do autoconhecimento e das
tentativas de acertos no exercicio da docéncia. Portanto, séo saberes em
construcdo, com experiéncias constituidas do habitus docente, assumidas em
postura dialégica, aberta a busca do sentido nas falhas, nos limites e no

relativo sucesso com as praticas que desenvolvi.

Na busca dos significados intelectuais, existenciais e praxeol0gicos nos meus
projetos de vida pessoal e profissional, percebi o sentido da passagem do ter
para o0 encontro com o ser de autonomia que habita em mim. Nesse encontro,
vivenciei a metafora da mediacdo na teia da constru¢cdo do conhecimento (meu
e do outro) com o desejo de caminhar, evoluir, contribuir, saber porque fazer na
e pela autonomia. Na vivéncia da atitude interdisciplinar na docéncia, encontrei
o caminho dos sinais da natureza e da direcao da acéo didatica pela autonomia
profissional. No percurso do autoconhecimento, encontrei o sentido dos
principios que subsidiam uma pratica docente interdisciplinar: humildade,

coeréncia, espera, respeito e desapego. Pude, entdo, constatar que deles
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preciso para exercer uma pratica interdisciplinar, mas também que né&o é tao

simples o exercicio desses principios no cotidiano da prética.

Deixo registrado nas consideracgOes finais deste trabalho o meu respeito e o
convite ao didlogo com os meus pares do cotidiano do trabalho e aos outros
pares andnimos, que apresentarem pontos de vista semelhantes e
diferenciados sobre os argumentos que enfatizo para a melhoria da pratica do
docente formador do professor da escola basica, tendo em vista auxiliar o
aprendente na construcdo de sua autonomia profissional. O convite aberto ao
didlogo para a argumentacdo e sugestbes de aspectos pontuais e
complementares ao foco desta investigacdo se estende a todos aqueles
interessados em discutir a temética da formacdo de autonomia do aluno no

ensino superior.

Desse modo, vejo 0 meu percurso na autoformacdo por meio de uma
caminhada interdisciplinar na docéncia, permeada por perguntas para aprender
a perguntar e a ouvir para conhecer-me e reconhecer-me. Reconhecer-me
também no outro e reconhecé-lo como parceiro de caminhada. Perguntas que
conduzem a paradoxos, incertezas, confrontos e limites nas ousadias.
Reconheco também as alegrias, as partilhas e as descobertas de ser
formadora do professor que busca, com a mediacdo pedagdgica, o exercicio de
uma pratica interdisciplinar com a coragem da intencionalidade de entrar e
buscar saidas nos labirintos dos circulos do sentido da vida. Com este trabalho,
espero lancar sementes que possam ser trechos de caminhos de respostas
para a formacao de futuros professores autbnomos que saibam refletir sobre e

na pratica, para melhor qualifica-la.

Pensar ndo é sair da caverna nem substituir a incerteza das
sombras pelos contornos nitidos das préprias coisas, a
claridade vacilante de uma chama pela luz do verdadeiro Sol. E
entrar no Labirinto, mais exatamente fazer ser e aparecer um
Labirinto ao passo que se poderia ter ficado ‘estendido entre as
flores, voltado para o céu’. E perder-se em galerias que s
existem porgue as cavamos incansavelmente, girar no fundo
de um beco cujo acesso se fechou atrds de nossos passos —
até que essa rotacado, inexplicavelmente, abra, na parede,
fendas por onde se pode passar. (CASTORIADIS, 1997, p. 10).
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QUESTIONARIO - Novembro/2008

Respondentes: 12 alunos/3° periodo - Curso de Pedagogia (UniBH)

Foco: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina Curriculo, Cultura e
Conhecimento e contribuicdes na formacgéo de autonomia profissional

Observacédo: Com esta turma trabalhei de agosto de 2008 a dezembro de 2010

NOMES

RESPOSTAS

Alves™

A minha trajetéria nessa disciplina, inicialmente, foi um pouco conflituosa.
Quando foi exposta a complexidade que é a conceituacdo de curriculo tive um
pouco de dificuldade, mas com o video apresentado em sala e a producdo do
primeiro texto percebi que o que eu acho que era dificuldade era mais uma
inseguranca. A compreensdo de tudo isso foi possivel a minha assiduidade. A
presenca nas aulas e nos semindrios foi de extrema importancia, assim como a
realizacdo de todos os trabalhos solicitados e a entrega pontual dos mesmos.
Aprender sobre o curriculo me proporcionou uma visdo mais ampla e a vontade
de aprofundar mais no assunto.

Gleise

Na disciplina eu apresentei um grau de dificuldade muito grande com a matéria,
mesmo com toda a minha responsabilidade, nunca consigo chegar no horario
certo. Gostaria de contextualizar melhor o curriculo, pois hoje uma boa parte do
gque sei sobre a matéria, foi concedida por grupos de estudos que foram
realizados ao longo do semestre com "minhas amigas de sala". Isso que me fez
despertar para a importancia e valor do curriculo hoje na Pedagogia. Como este
grupo de estudo comecou depois de um tempo e ja havia passado algumas
matérias, gostaria de aprender mais um pouco sobre a histéria do curriculo. Para
0 professor ele deveria utilizar diferentes formas de atrair o0 aluno nédo reprimindo
ou condenando antes de avaliar seu potencial.

Mariinha

Quero dizer que a mediadora no primeiro momento me assustou, mas com o0
passar do tempo, pude perceber que € uma pessoa muito capacitada, que
acredita no que faz e acredita também nos alunos, o que faz com que a disciplina
flua com tranquilidade. Se ela soubesse como nos alivia quando sorri! E como
seu sorriso é belo! Quero aprender tudo que a mediadora puder me proporcionar
para meu crescimento pessoal.

Maraisa

Minha maior dificuldade foi o comego conturbado, cheio de duvidas e muitas
interrogagcfes. E a maior facilidade foi ter um bom grupo de trabalho. A minha
sugestdo é... Desperte e motive sempre seus alunos no final... Da tudo certo!!!

Monalisa

Durante o curso, tive e terei matérias que a meu ver sdo fundamentais para e
entendimento de todo o curso. No comeco tive um pouco de dificuldade, talvez
por ndo ter interesse em uma matéria que parecia nao ter importancia, mas apos
perceber seu valor, me interessei muito, afinal, aprendemos aquilo que nos é
relevante, que sera Gtil. Entender o desenvolvimento do curriculo ao longo dos
anos é importante no sentido de entender todos os contelidos que sdo aplicados.

Paula

No inicio do semestre e, principalmente, no decorrer das suas primeiras aulas
figuei insegura e preocupada, pois considerei o conteltdo dificil e confuso.

No decorrer do processo compreendi melhor sua metodologia de trabalho através
da minha frequiéncia (apenas 2 faltas justificadas), pontualidade (faco questédo de
té-la) e o essencial: a responsabilidade. Entdo consegui aos poucos assimilar os
contelidos propostos.

As pesquisas sobre os temas, as varias leituras do texto, seguidos de seus
esclarecimentos, os seminarios, foram de grande contribuicdo para a apropriacdo
das tematicas.

Esta disciplina, apesar de complexa, € de suma importancia para nossa

84

Conforme referido anteriormente no capitulo 2, os nomes dos pesquisados foram

descaracterizados e preservadas as suas falas.
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formacéo, pois nos traz a base, o fundamento, a reflexdo, a criticidade de um
planejamento didatico que forma e molda sujeitos.

E satisfatorio verificar meu progresso cognitivo ao avaliar o inicio e o final do
semestre. Percebo que compromisso e paciéncia todo obstaculo pode ser
superado, principalmente se for significativamente mediado.

Berta

Estou levando uma bagagem muito boa para minha formacédo de Pedagoga e
para o mundo. Curriculo me fez pensar, refletir como as politicas educacionais do
pais tem tratado esse tema.

No inicio do curso achava vocé com cara de brava eu pensava que a professora
era chata e muito rigorosa, mas tive uma surpresa, vocé Nali, € muito boa e
generosa e muito boa professora.

Cristina

Minha sugestao é uma aproximagéo ativa da regente da disciplina, isto facilita a
empatia da turma e melhora o aprendizado.

Catarina

A trajetoria durante o semestre foi 6tima, no comeco eu estava confusa e ndo
conseguia entender o que realmente era curriculo. Mas ao passar dos dias a
confianca na professora e comigo mesma, fez abrir minha mente para a entrada
do que era curriculo.

Por isso 0 mais interessante é o que eu vou usar na minha vida profissional, vai
ser o conceito de curriculo. Sempre que eu lembro da palavra curriculo, penso
que ndo é aquilo que eu achava, apenas um papel com dados da minha vida.
Curriculo, ele tem varios olhares, ele produz identidades diferentes e estrutura os
trabalhos que serédo praticados. Ele é muito importante.

Kate

A principio, assustei com a introdugdo da matéria, ficava cada vez mais confusa.
Achava que as idéias estavam muito soltas e eu ndo me sentia confortavel e/ou
confiante para agrega-las. Na verdade, tentei, mas ndo conseguia. Meu
conhecimento era muito vago e achava que a matéria era muito complicada. Foi
uma trajetoria dificil, mas sempre busquei ndo desanimar, ao invés de criticar,
tinha certeza que a professora com sua postura competente e coerente,
transmitia muita firmeza dos passos que estavamos trilhando juntos. Ao final do
semestre, percebi meu crescimento, as coisas que antes eu considerava soltas,
comecaram a se encaixar. O que eu aprendi, que considero de suma importancia
para minha formacéo profissional, foi o conceito da transversalidade, como me
envolvi e descobrir a importancia dela para a educacdo, no momento atual.
Sempre vou levar comigo esse conceito na minha forma de trabalhar. Percebo
que fui responséavel, frequente, pontual, tive dificuldades, pois achava tudo muito
solto, até me conscientizar que era parte do processo para chegar ao todo. Com
certeza gostaria de aprender mais, ver a parte pratica da elaboracdo de um
curriculo seria uma delas. E também a minha a minha sugestao para o trabalho.

Cinele

A disciplina curriculo trouxe para minha formagdo profissional grandes
contribuicdes. A partir do estudo do conceito de curriculo pude compreender que
0 curriculo é parte de nossa vida. E como futuros profissionais da educagéo
precisavamos realmente entender qual o papel do curriculo no contexto escolar.
E isso ficou pra mim muito claro.

Durante este processo encontrei algumas dificuldades, como por exemplo, as
leituras dos textos que adotam linguagem de dificii compreensdo, sendo
necessario varias leituras para que a resposta fosse por mim entendida. Nali
soube mediar bem as dificuldades, articulando teoria e pratica e movimentando
nos alunos para o desequilibrio e depois para o aprendizado. Freqiéncia,
pontualidade e responsabilidade, sdo para mim essenciais para que 0 processo
de ensino/aprendizagem alcance o sucesso esperado pelo aluno e professor. Sei
gue este foi s6 o comecgo. Futuramente gostaria de participar de um processo de
construgdo de um curriculo escolar, Sera uma grande oportunidade de
crescimento. Quero continuar a minha caminhada, que por enquanto ndo tem
ponto de chegada e fazer do conhecimento adquirido um tesouro que jamais
podera ser de mim roubado.

Juraci

Na minha trajetéria de aprendizagem posso dizer que ampliou 0 meu
conhecimento e diversificou 0 meu olhar sobre tudo que eu quero fazer e como
fazer. Pois no inicio foram tantas as dificuldades que até pensei: “como esta

disciplina é confusa”, na verdade eu estava diante da disciplina que trabalhou
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todas as minhas perspectivas profissionais e pessoais. Sugiro que tenha

Curriculo Cultura e Conhecimento Il, Il e assim sucessivamente.

ANEXO I

QUESTIONARIO - Junho/2009

Respondentes: 17 alunos - 7° periodo

Foco: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina Gestdo de Processos
Educativos e contribuigcdes na formacéo de autonomia profissional

Observacéo: trabalhei com a turma durante 3 semestres

NOMES

RESPOSTAS

Félix

Na metodologia em que o aluno tem que buscar e ter a professora como
mediadora, 0 mesmo tem que pensar e se desenvolver; as vezes, é o0 que torna
menos atraente. Embora seja dificil para o aluno, é de fundamental importancia,
pois ele realmente aprende e ndo s6 decora.

Sostina

A metodologia foi a melhor possivel, em todos os momentos e permitiu que
aprendéssemos de fato. Ndo tenho sugestdes. Espero que esteja conosco no
proximo semestre. Gosto muito de vocé !!!

Pris

A metodologia foi eficaz, pois despertou a participacdo de todos, envolvendo a
teoria com a prética.
Como sugestdo, as aulas expositivas sempre contribuem para 0 entendimento
eficaz da disciplina.

Dias

Sou aluna f&, gosto do seu perfil. A questdo metodoldgica que me prejudicou foi
a opcao pela apresentacao feita pelos grupos do conteldo das teorias. Acredito
que por se tratar de um tema tdo complexo, a inseguranca das alunas nao
permitiria melhor aproveitamento.

Nilde

A professora é uma referéncia para todo profissional, tudo que ela nos trouxe foi
para sempre. Seus conhecimentos, suas habilidades e seu profissionalismo.
Obrigada Nali, quero seguir sempre seus exemplos nesta minha caminhada.

Naide

A metodologia utilizada ndo gostei muito, pois no principio fiqguei muito perdida,
penso que ter explicacdes do contelldo me orientaria mais.

Mauri

A metodologia no inicio trouxe angustias, mas no final percebi que sou mesmo
protagonista do meu proprio conhecimento. A professora acompanha, cuida,
ajuda, incentiva. Isso me fez encontrar o caminho mais rapido. Sugiro algumas
aulas expositivas a mais acerca da TGA, de um modo geral.

Marla

Posso afirmar que gostei dessa forma de trabalho adotada pela Senhora. Levou-
nos a uma reflexdo e compreensdo mais profunda acerca dos temas
trabalhados, entretanto, senti falta de suas aulas expositivas.

Lara

Como ja disse, a professora é competente, como sempre foi, busca sempre
desequilibrar e equilibrar o aluno para a aprendizagem, e isso €& muito
importante, pois somente aprendemos com 0s erros e tudo na vida somente tem
sentido se conseguimos entender os motivos pelos quais fracassamos e
vencemos em nossos objetivos, devemos entender também que a disciplina ficou
um pouco prejudicada com tantos eventos, feriados e contratempos que tivemos
neste semestre, mas isso ainda nao atrapalhou o brilho da metodologia e a
proposta da disciplina.

Minha intencdo é fazer pés-graduacdo em Gestdo Administrativa e espero
encontrar com vocé neste caminho.

Iza

As aulas foram muito prazerosas e estimulantes, como sempre valeu a pena
estar nas salas de aula.

Stel

Preciso parabeniza-la mais uma vez pela ousadia de agir assim. Obrigada por
nos desafiar no processo de aprendizagem.
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Minha sugestdo é: continue confiando nas suas incertezas na busca do
conhecimento daquilo que te inquieta. SIGA EM FRENTE. O SUCESSO E SEU!!!

Grazi

Sou admiradora do seu trabalho, tenho vocé como um espelho, educadora
comprometida para a formagéo do ser que leva este a construir sua autonomia
em seu verdadeiro sentido.

Assim deparando com a diversidade de pensamentos, postura, pessoas € que
acontece este julgamento da metodologia utilizada por vocé, para mim muito
significativa, pois quando vi o contetdo fiquei de cabelo em pé e opa! Corri atrés,
busquei ampliar meus estudos, minhas leituras, etc. Mas outras néo tiveram esta
capacidade, se perderam, ndo dominaram o conteddo, se fecharam mesmo,
sentindo-se impotentes. Mas posso afirmar. Nali estd no caminho provocando
transformacdes em nossas vidas!

Gleide

No inicio das aulas fiquei um pouco perdida, mas rapidamente entendi a
proposta de desenvolver autonomia nos alunos, e acho gue este é o caminho.

Sansilva

Gosto muito de suas aulas. Obriga-nos a pensar. Com tantas dificuldades do dia
a dia, se ndo fosse assim, seria preguicosa e ndo desenvolveria meu potencial.
Talvez, algumas aulas passeio, para assistir na pratica o que tdo bem € ensinado
aqui na sala.

Acéssia

As aulas foram bem elaboradas, apesar dos contratempos do meio do ano. A
professora € muito segura quando fala e isso contribui muito na compreenséo da
matéria. Espero té-la como professora no préximo semestre.

Alesa

As aulas foram bem organizadas, apenas sinto falta de mais aulas expositivas.

Adriaga

Na metodologia esperava mais participativa, pois esperava um apoio seu; pois
ndo consegui sobressair bem sua metodologia. Gostaria que vocé tivesse
oportunidade de rever sua metodologia. Nela senti panico em meus estudos. Na
sua forma de avaliacdo estava sempre apavorada. Ndo conseguia entender o
que vocé esperava de mim. Mas afinal, professora Nali, acredito e tenho certeza,
gue é bastante segura, dura, mas uma 6tima educadora. Uma pessoa boa e no
final me deixou tranquila nos meus estudos. Nao saber articular a teoria com a
pratica, as emoc¢des foram muitas e as dificuldades também, mas tenho certeza
gue no préximo semestre estaremos melhores, mesmo porque a professora é 10
(dez), e vai continuar nos transmitindo muita seguranca no nosso aprendizado.
Ao avaliar, espero que observe o todo de seus alunos.

“Agradecimento significa que em momentos de grande alegria, quando
registramos forca, sabedoria e bondade em nossos coracdes, concentramos
essa energia de pensamentos e emoc¢des positivas em nosso interior.”
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ANEXO 1l

QUESTIONARIO - Junho/2010

Respondentes: 20 alunos - 6° periodo M

Foco: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina Curriculo e
contribuicdes na formacgéo de autonomia profissional

NOMES RESPOSTAS

Robert A nova concepcao de curriculo que carrega consigo as caracteristicas de
flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagdo favorece a autonomia
profissional que, para mim, significa espaco aberto para a criatividade e para a
inovacdo fundamentados numa praxis. A disciplina pode auxiliar-me na
construcdo da minha autonomia profissional a partir da sua metodologia
inovadora, na evidenciacdo de um contetdo pragmatico e, por fim, tudo isso
aliado a uma postura motivadora da professora.

Tanto o embasamento tedrico da professora quanto sua metodologia marcada
pela variedade de trabalhos em grupos possibilitou-me a oportunidade para
consolidar os meus conhecimentos. Vale! Mas néo foi facil!

Anna Com esta matéria descobri a importancia de um curriculo, mas ele por si préprio
ndo faz a diferenca, o profissional com sua autonomia pode complementar o
curriculo com suas experiéncias. Um profissional autbnomo busca novos
caminhos, se preocupa com sua formacdo continuada e busca solucdes e
melhorias e ndo agir sozinho, mas também em grupo. A professora contribui
ajudando a descobrir caminhos, indicando textos, questionando e ndo dando
respostas prontas, o que aconteceu durante todo o semestre com os trabalhos e
seminarios. Criando oportunidade do aluno ser curioso e aprender a aprender por
si mesmo. Em todos os trabalhos e seminarios a professora nunca deu resposta
pronta, sempre priorizou o trabalho de reflexdo do aluno, incentivando-o a buscar
por si mesmo as respostas para as guestdes propostas

Carmem | Aprendi que a autonomia profissional me ajuda a fazer anélises tedricas e criticas
de dados de realidade educacional, distinguir principios, pressupostos e critérios
basicos para o planejamento e implementacdo de curriculos na
contemporaneidade, especialmente na educacdo basica. No dia em que
analisamos os dados da “Revista Veja”, do dia 10 de marc¢o, 2010 - “Longe da
exceléncia”, falando sobre o ritmo lento do Brasil para avancar em sala de aula e
que a qualidade do ensino é uma meta distante, isso foi importante para eu
pensar na minha autonomia profissional.

Erima A disciplina mostrou a importancia de saber trabalhar com planejamentos e a
importancia de sermos autbnomos em todos 0s processos pelos quais
precisamos passar. A professora mostrou total dominio dos temas propostos em
sala de aula. 1sso nos da seguranca para concluirmos nosso trabalho.

Felicia O curriculo me orientou sobre a ligacdo entre teoria e pratica aumentando meus
conhecimentos, mostrando os critérios e pressupostos na trajetoria da educacéo,
me proporcionou meios para seguir novos parametros me dando autonomia parar
realizacdo das possibilidades das préaticas pedagdgicas. A professora elaborou
aulas dindmicas e diversificadas com o 6timo planejamento curricular, com textos
gue complementaram as aulas expositivas, fazendo relagéo entre teoria e prética.
Gisa A autonomia profissional ndo é seguir fielmente o que é passado sem antes fazer
uma reflexdo. E saber tomar decisdes quando necessario, mudar e repensar
minha prética, trazendo adaptacdes sempre que preciso. A tarefa docente deve
ser uma atividade autbnoma e criativa. Constatei que € necessario ao professor
assumir e tomar decisdes em sua dindmica de trabalho.

Josy Autonomia profissional é a capacidade de através da construcdo dos
conhecimentos seja, por teoria ou pratica, construir minha forma de atuar. Na
disciplina a professora auxiliou através de atividade, seminario e exemplos da
sua pratica como pedagoga. Posso exemplificar o dltimo seminério, que de forma
rica e construtiva formulamos e reformulamos o conhecimento. Com sua
criatividade e pelas experiéncias adquiridas com o tempo, a professora nos
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proporcionou momentos em que pudemos enriquecer nossos conhecimentos.

Cristia

Autonomia profissional para mim se trata daquele profissional que trabalha de
forma articulada, democratica. Ele tem a caracteristica de se posicionar agir com
liberdade de refletir, discutir e executar determinada funcdo. E dotado de
conhecimentos necessarios para o0 exercicio de sua tarefa, pois se néo tiver
conhecimento na tera autonomia, serd apenas manipulado por opinides
adversas. O profissional da autonomia € constante pesquisador.

Carlea

A disciplina contribuiu para minha autonomia profissional no momento que me
capacitou para o planejamento do curriculo.

Kya

Aucxilia ao provocar discussdes o todo tempo, para a aquisicdo de conhecimento
dos alunos de maneira que se sintam livres para expressar idéias ainda que
erradas. O que contribuiu para minha autonomia nessa disciplina foi entender o
todo tempo que se deve fazer uma busca investigativa sobre determinados
assuntos de forma critica. Ndo acho féacil, mas é preciso.

Lysa

Para mim autonomia profissional é disciplina, criticidade e ética diante dos
acontecimentos, buscando embasamento tedrico para entender e vivenciar a
prética, principalmente diante do novo. Para saber analisar e, ao mesmo tempo,
argumentar, o docente ou qualquer outro profissional, necessita estar em
constante curricularizagdo. Acredito que somente assim, nos, futuros professores
levaremos o aluno/cidaddo a autonomia sensata, responsavel e principalmente
capaz de dialogar, questionar e compreender este curriculo da
contemporaneidade. A metodologia na disciplina incentivou a busca de autores
através da leitura de textos e livros que detalhassem o que é curriculo, o que é
um ser humano curriculado. Embasou-se em conceitos concretos para que,
posteriormente, incorporasse a pratica numa associacao interdisciplinar, levando-
me a aprofundar minha autonomia profissional. Observei e vivenciei que a
docente trabalhou uma disciplina “chata e complexa”. Falo desta maneira porque
€ a visdo de todos diante do primeiro momento que se escuta esta palavra
(curriculo). No decorrer do semestre pude perceber a importdncia de se
compreender uma grade curricular e o curriculo ndo sé voltado p/ a escola, mas
como uma mudanca educativa de postura diante de um projeto, pareceres, leis,
regimentos, dentre varios outros. Se for parar para pensar, passei por uma vida
inteira dentro de um curriculo sem compreender exatamente sua funcéo diante
de minha histéria enquanto sujeito. Precisei chegar até a faculdade para agucar o
meu olhar frente a este assunto. Tenho somente que agradecer a contribuicdo
dos seminérios, do trabalho em equipe, da visdo epistemoldgica do que é
aprender diante do que eu considerava “chato”, ou seja, da importante fungdo do
“curriculo” para minha autonomia profissional.

Lucy

Ter autonomia é muito importante para vocé saber caminhar sozinho, sabendo
expor sua opinido. Essa disciplina me mostrou isso que as vezes vocé tera que
caminhar sozinho, tomar nossas proprias decisbes, mas sabendo respeitar a
opinido de outras pessoas. A professora nos incentivou a correr atrds das
respostas ndo querendo apenas o basico. Isso no comego nos assustou, pois
achamos que nao iriamos dar conta. Os conteldos e as atividades foram de
grande valia tanto para 0 nosso crescimento profissional quanto pessoal, mas
nao sei se gostei muito da metodologia.

Marion

Na disciplina, pude nutrir meu desejo de conhecer mais sobre os diversos
arranjos de promover, acompanhar e seguir um planejamento para uma nacao,
estado e municipio. Para minha autonomia profissional acho que estou sendo
trabalhada sempre em diversas disciplinas, pois a autonomia diz respeito a busca
de pesquisas e respostas as indagacdes e hoje posso dizer que consigo buscar o
gue quero. Na metodologia ndo reprimir adultos, cada um tem seu estilo de
aprender e participar. O erro deve ser valorizado e o professor deve conduzir o
aprendiz a buscar sua resposta. Aula expositiva € muito chato. A professora
demonstra conhecimento, porém tenho medo de errar e, as vezes, parece ser
autoritaria. A maior importancia foi aprender sobre os dispositivos curriculares e
fornecer diretrizes para um planejamento pedagdgico contextualizado e aberto
para a comunidade e o trabalho de equipe. Todos os dispositivos curriculares,
seja em busca do reconhecimento (referencia), ou em busca de solugdes para a
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comunidade sdo todos de carater empreendedor tirando a todos da Zona de
Conforto.

Maria

Entendo autonomia como flexibilidade democrética. Desenvolver autonomia é
esclarecer duvidas, mostrar caminhos, fazer seminarios, interagir com a turma e
fazer compreender que se aprende através de didlogos, procurando
compreender o sentido do texto e ndo através de decorar o texto. A professora
ensinou que temos que ler sempre e saber analisar.

Leia

A autonomia profissional € quando nos sentimos seguros naquilo que fazemos,
guando conhecemos bem a area e podemos interferir de forma elaborada e
contundente. A postura da professora, sempre foi de buscar novos
conhecimentos, buscando parametros para a acdo metodoldgica geral, mas com
um olhar voltado também para as dificuldades individuais de cada um. As
atividades sempre bem elaboradas, nos fazendo ligagbes todo o tempo com
conteudos ja trabalhados. O conteldo se apresentou bastante rico e de grande
valia para constru¢cdo de nossa autonomia profissional. Gostei muito, mas as
vezes fiquei perdida nos semindrios quando voltava no conteddo anterior.

Maurina

A disciplina me auxiliou de uma forma satisfatéria para compreensao do
significado de autonomia profissional. Através da disciplina pude construir meu
conhecimento de forma autdbnoma, ndo ficamos presos a teoria, presos a
“decoreba”, tudo que foi discutido em sala foi contextualizado. Fazendo “leques”
com a realidade das escolas, ndo ficamos presos a teoria, vivenciamos a pratica
gue esta em vigor no cotidiano de um espaco escolar até mesmo extra-escolar.
Com certeza, me tornei uma aluna e profissional mais critica que busca o
“porque” das coisas e nao aceita somente o que lhe é dito. A professora
contribuiu muito, porque sempre que eu questionava algum fato/conceito/idéia,
ela me levava a refletir, buscar e pensar, ao contrario de muitas, ela ndo me dava
resposta Unica pronta e inacabada. Assim que eu conseguisse responder, ela
complementava e aprofundava o assunto. Quando discutiamos em grupo sobre o
curriculo aberto e fechado, a professora fez com que eu analisasse a pratica da
escola na qual eu fazia estagio (Colégio M B). Pediu para que eu respondesse
qual seria o curriculo em vigor naquela escola e ainda me fez pensar, se quando
a escola recebe um profissional, recém formado e sem experiéncia, qual é o
modelo ideal de curriculo que ela deve utilizar. A partir dessas discussfes
construi meu conhecimento de forma autbnoma, critica, reflexiva, através da
estrutura que a professora me concedeu. A partir dessas discuss@es aprendi que
de nada adianta ler um texto para devoré-lo. E preciso tentar “fazer ligactes”
(como diz vocé professora) com a realidade, sé assim €& possivel fazer
intervencdo. Acredito que a disciplina é riquissima e a postura do docente foi
maravilhosa. Admiro professores sérios, responsaveis, inteligentes e dignos de
serem seguidos. Muito obrigada por tudo.

Santa

Com autonomia profissional a pessoa se torna mais competente buscando
sempre fazer o melhor. Deve-se refletir pesquisar, para que assim consiga atingir
metas. Achei sua forma de ensino bem interessante e s6 veio me enriquecer
mais meus conhecimentos. Os conteludos, as atividades em geral muito bem
elaboradas (as). Foi muito gratificante e uma honra poder ter compartilhado esse
momento da disciplina, adquirindo mais conhecimento.

Raiana

Voltando para dentro da escola, verifiquei que o professor juntamente com a
direcdo possui autonomia na organiza¢do do curriculo, quando falo autonomia,
nao falo que ele pode fazer o que quiser, falo que ele tem a oportunidade de
escolhas para optar de que forma quer trabalhar. Para mim a experiéncia mais
marcante foi durante o trabalho sobre Curriculo por Projetos. Na data da
apresentacdo meu trabalho ndo estava pronto, solicitei um prazo a professora.
Diante disso, vocé professora, me passou mais responsabilidade. Pesquisei mais
do que é normal. Acredito que através dos trabalhos fui desenvolvendo a
autonomia profissional. Durante os estudos, vimos as vantagens e desvantagens
de nossas escolhas, que nés podemos e devemos pesquisar e pensar para
decidirmos.

Larissa

No comeco senti um pouco de dificuldade, mas com a ajuda dos meus colegas
consegui melhorar minha visualizagdo. Com 0s materiais apresentados pela
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professora consegui analisar mais as praticas e intervengdes curriculares nos
processos de ensino-aprendizagem, me ajudando a preparar para uma
autonomia profissional. Com as aulas expositivas e dialogadas, leitura e
discusséo de textos, apresentacdo de trabalhos, a professora instiga nos alunos
a busca por materiais, noticias e informacdo. Nos trabalhos apresentados ela
buscou os parametros para a acdo metodolégica, atendendo coletivamente e
singularmente, ela agiu conforme as possibilidades diante da situacdo da sala. E
uma metodologia dificil para quem nao gosta de cobrancas.

Sandro

As mudltiplas possibilidades de aplicar métodos de ensino de forma que o proprio
aluno faca parte da construcao do proprio conhecimento é algo fundamental. E o
professor ndo s6 como mediador, mas também como articulador desse processo.
O espaco aberto, para discussdo em sala com o0s seminarios, debates,
apresentacdes de trabalho é um étimo recurso para a solidificacdo da autonomia,
espaco este criado pela professora. Material adequado, autores de renomes e
formas simples de explicar tornou as aulas compreensivas e proveitosas.
Obrigado Nali.
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QUESTIONARIO - Junho/2010

Respondentes: 12 alunos — 6° periodo N

Foco: Avaliacao da metodologia de trabalho na disciplina Curriculo e
contribuicdes na formacgéo de autonomia profissional

NOMES

RESPOSTAS

Francis

Hoje entendo por autonomia profissional como algo que o préprio professor
busca para se aperfeicoar profissionalmente. Autonomia profissional é a
acdo de criar novas idéias e aplica-las, buscar novos caminhos para o
ensino e aprendizagem.

Josué

Entendo que autonomia profissional é a prerrogativa que temos que ter para
que nado fiquemos presos a algo que ndo muda, que ficar preso ao
comodismo ao aceitar algo que julgamos que pode ser mudado
simplesmente para fugir do problema. Nos futuros professores temos que
estar sempre a procura do conhecimento, da profissionalizagdo para sermos
reflexivos e lutar por mudancgas para melhorar o ensino. Aqui nesta disciplina
trabalhamos assim.

Isa

Através da disciplina Curriculo aprendi que o professor para ter autonomia
profissional ele antes de tudo precisa ser reflexivo.

Jane

Pude perceber que para se ter autonomia profissional o professor precisa
ser reflexivo em torno de suas praticas educativas.

Lavinia

No primeiro momento o estudo de curriculo estava muito complicado. Logo
em seguida comecamos com a definicdo de curriculo e tudo comecou a
clarear. Foram as perguntas da professora que fizeram com que o assunto
fosse esclarecido e de saber o quanto € importante para 0 meu crescimento
e a minha autonomia saber com clareza sobre curriculo.

Malta

Nas primeiras aulas nao sabia se quer a definicdo do “curriculo” e foram as
indagacdes da professora que fez com que eu desenvolvesse esta definicdo
através de pesquisas e estudo de textos. Estas indagacdes ajudaram com
gue eu preparasse e desenvolvesse em mim uma autonomia profissional.

Florisbela

E ser um profissional capacitado, ter competéncias com habilidades,
conseguir relacionar a teoria com a pratica com exceléncia e saber a
caminhar “com suas proprias pernas” sempre buscando o diferencial.

Michaela

E ser um profissional qualificado e antenado nas mudancas que ocorrem na
sua area. E saber trabalhar de forma ética e cumprir com suas tarefas, é ter
propriedade do conhecimento e conseguir caminhar sozinho, mas sempre
em busca de atualizacéo e relacionando a teoria e a préatica. Na disciplina a
professora trabalhou para a minha autonomia profissional.

Mary

Acredito que autonomia é a capacidade de construir durante o curso para
atuar com competéncia na area que atuo, isto é, fazer uso das
aprendizagens adquiridas no meu contexto profissional. A preparacdo

comeca aqui na sala de aula com essas aulas.

Tomazia

Entendo por autonomia profissional, um ser competente, que tudo que faca
profissionalmente seja com amor, tendo uma pratica reflexiva. Assim,
fazendo uma comparacdo com a disciplina curriculo, a professora sempre
nos levou a esta reflexdo. Nunca nos dando resposta pronta, assim,
contribuindo para a formag&o da nossa autonomia profissional.

Silvia

A disciplina Curriculo mobilizou meus conhecimentos, levou-me a pesquisar
em diferentes fontes, em compreender do planejamento curricular e de
aprender uma reflexdo interna da minha caminhada académica e de ficar
mais segura atuando como profissional em meu trabalho.

Mariane

Para mim autonomia Profissional, é quando nés profissionais da educacgéo/
alunos do curso temos a autonomia para buscar informacdes,




181

conhecimentos a serem aplicados na pratica. Sendo assim, a disciplina
curriculo serviu como um norte, onde através dela tive a oportunidade de
compreender e fazer relagbes entre os conhecimentos adquiridos e a
prética.
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QUESTIONARIO - Novembro/2010

Respondentes: 31 alunos — 7° periodo M/N

Foco: Avaliagdo da metodologia de trabalho na disciplina Ensino e Pesquisa e
contribuicdes na formacé&o de autonomia profissional

Observacéo: trabalhei com a turma durante 5 semestres consecutivos

NOMES

RESPOSTAS

Kate

Na disciplina Ensino e Pesquisa, a pesquisa em si, acaba modificando a
nossa forma de pensar, agir construindo um conhecimento significativo para
ser mais autbnomo na transmissdo do saber.

Cibele

Eu entendo que autonomia € a liberdade de agir, construir e reconstruir sob o
olhar de alguém que temos como referencia. O senso de responsabilidade,
metas, alvos a serem alcancados sob uma disciplina prépria, pessoal, que
deve ser estabelecida e conquistada.

Dana

E quando uma pessoa consegue e € capacitado em desenvolver uma
atividade com habilidade e criatividade. Nao é facil cumprir as tarefas aqui na
escola quando o professor quer dar mais autonomia para o aluno.

Gleise

A autonomia profissional s6 vai aparecer quando a autonomia propria
aparece e o crescimento em buscar e descobrir foi 6timo.

Paula

A disciplina me ajudou a compreender o significado de autonomia
profissional. Na minha opinido, a autonomia € o individuo ser pré-ativo e
buscar por si as solucdes e as respostas para os problemas, desafios e
questionamentos. E pesquisar, interagir, explorar o meio em que vive
procurando ir além das expectativas.

Giane

Eu entendo que autonomia profissional € a capacidade de dinamizar inter-
relacionando as competéncias e habilidades que tenho e vou adquirindo
com 0s novos conhecimentos. Apesar dos conhecimentos positivos que
adquiri com a mediacdo da orientadora, me senti muito podada ao produzir
um texto, perdi o interesse e parei de ler todos os livros que lia e de
escrever como escrevia.

Olivia

Através da pesquisa, tivemos a oportunidade de buscar nosso préprio
conhecimento, descobrimos nossas dificuldades e nossas capacidades,
desta forma desenvolvemos nossa autonomia. Vejo a pesquisa como um
instrumento do desenvolvimento do aluno, esta disciplina me possibilitou
tanto o crescimento pessoal, como o profissional.

Mariinha

A disciplina de pesquisa teve e sempre tera grande relevancia em minha vida
profissional e até mesmo pessoal, com ela aprendi a construir e a disciplinar
meu ritmo. A autonomia foi melhorando gradativamente através dos tempos,
mas com a disciplina de pesquisa, descobrir através dos tedricos que, muitas
vezes, n0s enganamos em nossas perspectivas e que ha sempre tempo de
mudar. A orientagdo da professora mediou este entendimento que muitas
vezes é de dificil compreenséo.

Alves

No caso da pesquisa €é possivel entendé-la como uma producdo
independente, que a prépria pessoa faz suas escolhas, desenvolve e realiza
individualmente seu trabalho. Temos a oportunidade de desenvolver a

autonomia no que se refere a disciplina, responsabilidade, pontualidades
COm prazos entre outros.

Susana

Autonomia profissional € vocé conseguir ter iniciativa para cuidar do
processo de trabalho e “ser profissional” para atuar nesses processos.

Pamela

A constru¢do da autonomia deve ser durante o processo de constru¢do do
bom profissional. Na formacdo na graduacdo deve haver um
acompanhamento e a mediacéo do individuo para que 0 mesmo seja seguro




183

e autbnomo.

Eliana

O estudo amadurece o0s nossos conhecimentos, assim podendo ter
autonomia na minha profissdo, a forma de pensar, agir, fica mais
significativo.

Sanja

Autonomia profissional € quando o profissional consegue desenvolver
atividades sem precisar de alguém estar sempre olhando. Ele consegue
solucionar problemas, tem atitudes, é responsavel em seu setor e consegue
resolver imprevistos com autoridade sem autoritarismo. A disciplina ajudou a
preparar a autonomia. N&o é facil conquistar a autonomia no aprender.

Anamélia

Capacidade de criar por si mesmo, refletindo, reinventando discussdes sobre
temas que necessita de solugbes no ambito da profissdo que estou em
formacd@o. Ter autonomia nas escolhas na escola ndo é féacil, é uma
conquista.

Darlene

Autonomia profissional para mim é esta sempre pesquisando, estudando e
buscando novos conhecimentos de forma independente sem ter a
necessidade de outra pessoa cobrar o mesmo. A disciplina Ensino e
Pesquisa exige autonomia.

Tadeu

Acredito que a autonomia profissional é apenas saber elaborar o que quer e
aonde quer chegar, como fazer, pesquisando da melhor forma possivel.

Patricia

Ser capaz de buscar meu proprio conhecimento através de erros e acertos,
construindo e determinando o caminho por onde quero passar.

Passos

A autonomia profissional envolve caracteristicas de independéncia, de
pessoa capacitada. Iniciativa de fazer, com um nivel de conhecimento, de
desenvolvimento cognitivo, afetivo e intelectual e de competéncias
adquiridas. Todos esses objetivos eu conquistei durante a caminhada pela
disciplina de Ensino e Pesquisa.

Marcia

Considerando o preparo para a autonomia profissional, com a aprendizagem
significativa que acontece individualmente, percebi que a disciplina me fez
vivenciar situacdes de extrema importancia, fazendo real diferenca na minha
trajetéria. Pratiquei e aprendi.

Fabiana

Ter autonomia € ser capaz de buscar conhecimento em varias fontes,
ampliando a capacidade de forma autdbnoma favorecendo o desempenho
pessoal.

Horténcia

Um profissional autdnomo é aquele que sabe onde esta e sabe onde quer
chegar. Caminha com independéncia, focado no trabalho, tracando metas
para alcancar seus objetivos. Nas suas aulas procurei agir assim e tive
oportunidade de agir assim.

Consolacgéo

Autonomia é quando conseguimos preparar um cha e embebedamos com o
mesmo, com 0s seguintes ingredientes: Competéncias, habilidades,
atitudes... e este ché foi bem servido por Nali.

Selma

A autonomia profissional deve ser durante todo o processo de constru¢do do
bom profissional. Na disciplina pesquisa eu pude experimentar isso.

Loraine

Na minha visdo, autonomia profissional é quando o individuo consegue na
situacdo problema, buscando estratégias para soluciona-las. Para ter
autonomia profissional, precisamos ser criativos, confiantes e acima de tudo
um observador, e mediador. Na sala de aula, no estudo da disciplina Ensino
e Pesquisa pude buscar estratégias e confiar em mim.

Elena

Entendo que a metodologia da disciplina Ensino e Pesquisa pode ser
aplicada em todas as areas para reduzir e solucionar o problema do meio
trabalhado. Essa disciplina ajuda a ampliar a visdo, desenvolver 0 senso
reflexivo, observativo, critico e construtivo. Todo profissional tem que possuir
autonomia e desenvoltura para lidar com essa questdo que promove
resultados positivos.

Vilma

Acho que quando falamos de autonomia profissional estamos nos referindo
ao processo de ser um profissional capaz de ter iniciativa e ser capaz de
desenvolver essa autonomia. Aqui na escola € oportunidade para ser capaz.
A disciplina Ensino e Pesquisa € uma das oportunidades no curso de
Pedagogia na formacao para a autonomia.
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Nalia

Através do meu trabalho na disciplina Ensino e Pesquisa pude perceber que
os desafios estardo presentes em minha vida profissional e que a autonomia
€ essencial para solucionar os problemas do dia a dia. Quando o professor
trabalha dando mais autonomia ao aluno, nem sempre o aluno entende isso.
As vezes ndo é bom trabalhar assim.

Antdnia

Quando uma pessoa desenvolve de forma independente criativa e segura.

Brenda

Autonomia profissional € quando uma pessoa consegue e é capacitado em
desenvolver uma atividade com habilidade e criatividade. Na Pesquisa eu
precisei ser assim.

Poly

A autonomia profissional é quando o ser humano, capacitado, consegue
desenvolver suas atividades com competéncia, atitude e habilidade. A
pesquisa é preparacao para isso.

Vanda

A disciplina Ensino e Pesquisa prepara para a autonomia. A metodologia da
professora me ajudou a perceber a autonomia profissional como um termo
indicado para aquele profissional que tem iniciativa de buscar mais
conhecimentos para um aperfeicoamento e embasamento, focando uma
melhor atuacéo em seu cargo.
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ANEXO VI

QUESTIONARIO - Julho/ 2011

Respondentes: 12 alunos - 6° periodo M

Foco: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina Curriculo e
contribuicdes na formacgéo de autonomia profissional

NOMES RESPOSTAS

A autonomia profissional é toda forma de trabalhar utilizando seus
Shiara proprios meios, sua propria didatica, com liberdade e seguranca, nao
se restringindo apenas em seguir algo ja estabelecido, ndo sendo
alienado e sim, construtor do seu conhecimento e de sua pratica. A
autonomia profissional ndo é seguir fielmente o que é passado sem
antes fazer uma reflexdo. Sabendo tomar decisbes quando
necessario, mudando e repensando sua pratica, trazendo
adaptacdes sempre que preciso. A acdo da professora contribui u
significativamente para a construgdo da minha autonomia
profissional, pois, as aulas ministradas, os seminarios e os trabalhos
desenvolvidos em sala, se deram com a participacdo de todos,
sendo a professora a mediadora do processo, ndo nos dando
respostas prontas e nos fazendo dialogar, discutir e refletir sobre os
assuntos propostos, os conteldos trabalhados. Todas essas
questdes me fizeram refletir, participar e me tornar mais auténoma
tanto em minha vida académica quanto em minha futura vida
profissional.

Autonomia profissional é possibilidade de escolhas de minhas acGes
Cananéia dentro da escola sem sair dos parametros curriculares, respeitando
a legislacdo e o aluno. A disciplina Curriculo ajudou a mostrar isso e
a vivenciar a construcdo do conhecimento para a autonomia. O
trabalho de curriculos por médulos foi mediado pela professora,
apresentado por meu grupo. Naquele dia, apds a apresentacdo e
seminario proposto pela professora foi tdo positivo, que eu me senti
profissional e em parte entendia sobre 0 assunto.

A disciplina me ajudou a entender por autonomia profissional nao
Verbdnica realizar a tarefa sozinha, mas saber exatamente onde procurar.
Produzir um instrumento pautado na lei e em todos os documentos
gue j& foram produzidos sobre o tema educacdo. Como em muitos
momentos me senti “perdida”, havia a necessidade constante de
intervencdo sempre pedi a ajuda da professora para compreender
detalhes da matéria que até entdo eram, para mim desconhecidos.

A disciplina Curriculo me ajudou a entender a formacdo de
Ladyslay autonomia profissional. No decorrer do semestre pude entender que
a dindmica do curriculo pode ser maleavel, centrado no aluno e no
seu desenvolvimento cognitivo. O curriculo pode ser interdisciplinar
e ter varias modalidades que se adéquam as realidades das
sociedades onde esta inserida a escola. Desta forma pode ser por
ciclo, por médulo. No inicio do semestre para entender a proposta na
metodologia da professora tive que ficar esperta.

Hanne Entendo por autonomia profissional a liberdade e a responsabilidade
gue o professor tem participar dos processos de elaboracdo e
execugcdo da educacdo. Autonomia profissional ndo significa o
professor fazer apenas o que quer, na hora que quer, pois é preciso
seguir algumas orientacdes basicas, que sdo comuns para todos.
Mas ao mesmo tempo o professor ndo € preso, ele através de sua
autonomia, dentro das orientacdes basicas, pode inovar, opinar,
participar, escolher, modificar. Ele pode e deve sim, participar, por
exemplo, da elaboracdo e configuracdo do curriculo interno da
escola, assim, como ao longo do ano ir modelando e trabalhando da




186

melhor forma possivel de acordo com a realidade e desenvolvimento
de sua turma, assim como de seus alunos. Através de contelidos e
textos trabalhados ao longo do semestre é que sua disciplina me
ajudou a entender a questdo da autonomia profissional. Nao houve
uma situacdo especifica para mim, mas sim ao longo do de todo o
semestre, em todas as atividades propostas, através dos debates e
trabalhos, fui estimulada para exercer a minha autonomia e
compreendé-la no papel profissional.

Janice Ser profissional autbnomo € ter liberdade dentro de um holistico
padrdo (normalidade) de planejar, aplicar e analisar o curriculo
educacional de acordo com a realidade em que a escola faz parte.
Sabendo que o curriculo de uma escola deve estar paralelo a
sociedade em que esta inserido. Logo, nele deve haver flexibilidade
para possiveis ajustes, afim de que os conteddos sejam
significativos a sua realidade. Ao decorrer do semestre me senti
perdida algumas vezes. N&do sei se pela complexidade que € o
conteudo “curriculo” ou se foi pela metodologia utilizada pela
professora.

Neimara Ao meu ver a disciplina curriculo auxilia na autonomia profissional, a
partir da bagagem que ja temos e adquirimos durante o semestre
sao bases do conhecimento. Cabe irmos atras de mais informacdes.
na hora em que tivemos que apresentar os trabalhos a professora
nomeava, dava a bibliografia que precisavamos. Mas na hora de
executar precisei ir além da bibliografia, fazendo entrevistas e
procurando a forma praticada pela escola se era coerente ao
curriculo.

Maria No passado eu via o curriculo s6 como disciplinas (lingua
portuguesa, matematica, ciéncias, etc...), hoje eu vejo mais amplo.
Exemplo: hoje eu vejo o curriculo a responsavel pela liberdade ou
nao do profissional da educacéo.

A disciplina permitiu ampliar os conceitos a cerca do curriculo
Pedrita contemporaneo. Assim nossa autonomia fala quando devemos agir
a cerca da flexibilidade. Na autonomia profissional, entendo que
agimos sem depender dos demais de acordo com a nhossa
criticidade. Durante todo o semestre jA que sua acdo sempre foi
voltada para o auxilio ao nosso entendimento geral da disciplina.
Mas de maneira que nossa autonomia falasse mais alto.

Gilceia A disciplina deixou bem claro onde devemos buscar precisdo e
autonomia para exercer a profissdo. Durante todo o semestre senti a
professora muito préxima da sala e ajudando com seu conhecimento
e nos ensinando como ser um profissional autbnomo.

Gildete A partir do momento que entendo o conceito e as bases normativas
para desenvolver o curriculo, ou até mesmo para fazer as
adequacdes nele, tenho conhecimento e confianca para desenvolver
para desenvolver a minha autonomia profissional.

No comeco do semestre tinha um conceito de curriculo muito
Dailza pequeno, e ao decorrer das aulas pude entender melhor sobre este
conceito que é muito abrangente e complexo. Com relacdo a
autonomia profissional, o professor e a escola devem seguir
algumas bases ( leis, parametros e referenciais), mas eles irdo partir
da realidade e necessidade daqueles alunos levando em
consideragdo também a cultura daquela determinada regiéo, ou seja
o curriculo sera adequado conforme a necessidade. No momento
em que a professora solicita a realizacdo de trabalhos académicos
gue temos que pesquisar refletir e analisar essa contribuicdo para a
nossa autonomia, acredito que ndo sO profissional, mas também
pessoal.
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QUESTIONARIO - Julho/2011

Respondentes: 43 alunos - 6° periodo

Foco: Avaliacao da metodologia de trabalho na disciplina Curriculo e
contribuicdes na formacgéo de autonomia profissional

NOMES

RESPOSTAS

Eliza

Entendo por autonomia profissional, o ato de poder ser flexivel. Embora
todo profissional tenha diretrizes, ou seja, documentos e/ou regras
norteadoras, € importante que ele possa ter o livre arbitrio de adequar ao
seu trabalho/metodologias que lhe garantam maior sucesso. Apesar dos
conflitos devido a sua metodologia em num primeiro momento instigar o
aluno a investigacao; acredito que este ato € algo que leva o aluno a ser
autdbnomo na busca da aprendizagem e que consequentemente gerara um
ser capaz de buscar seus ideais e com atitudes que o levem ao
aperfeicoamento de sua identidade.

Nataly

Mesmo diante de um curriculo pronto, o professor tem autonomia para
“modifica-lo”, contextualizando os conteudos de acordo com a realidade da
escola e dos alunos. Isso com certeza reflete na sua autonomia
profissional. Acredito que ele se sinta respeitado, valorizado e cada vez
seguro em sua pratica. Ela propbs atividades que me estimulou a
pesquisar, ler e buscar mais informacdes sobre os temas propostos. Pude
contrapor as informacdes obtidas com conhecimentos anteriores e assim
fazer novas reflexdes. Acredito que foi incentivando a leitura e a pesquisa.
Ela ndo “dava o peixe, mas nos ensinava a pescar”, devolvia perguntas que
nos inquietavam e nos faziam refletir.

Sinara

N&o apenas pela propria disciplina e seus contelddos tratando sobre
curriculo sendo algo que deve ser construido também com a participacéo
do professor, mas da a mim como futura profissional ndo apenas esta
autonomia, mas também a de refletir sobre o que podemos fazer enquanto
profissionais. Nao dando as respostas prontas de que esperamos, mas
levando-nos a pesquisar, relacionar e compreender, por nos mesmos a
nossa questao/problema ou dividas.

Mariane

A autonomia profissional para mim é baseado na qualificagéo profissional,
quando vocé se qualifica vocé faz as questdes propostas para seu local de
trabalho com qualidade e se n&o sabe procura se qualificar. E vocé saber e
ter qualidade de resolver questbes, dar sugestfes. Apesar de algumas
falhas no inicio, a partir da retomada dos conteddos de uma forma mais
clara, pude perceber essa mediagdo. A autonomia se conquista também
através do conhecimento, tendo dominio de conteddos e seguranga com
relacdo aos saberes, se tem certa autonomia profissional. A professora
deve fazer mais debates; expressando de outra forma a matéria.

Rose

Apesar de descobrirmos que o curriculo é poder o professor ou profissional
que executar o curriculo conforme foi planejado, tem certa autonomia para
ser criativo ao executar determinada tarefa ou ao ensinar. Entendo como
autonomia profissional a liberdade de realizar mudancas dentro de uma
funcéo exercida ou até mesmo realizar esta funcdo colocando algumas
particularidades. Olha, particularmente eu gosto de desafios isso faz com
gue eu tenha autonomia, independente do &mbito em que for aplicada. Eu
acredito que realmente o fato de ndo ter muito tempo para eu dedicar
atrapalhou os meus conhecimentos que poderiam ter sido maiores e néao a
professora. J& ndo estou na fase de querer professor que s6 enche o
guadro, manda vocé decorar para fazer prova, apesar de que outros
também nédo dao teoria alguma. Eles ndo fardo muito bem para os alunos.
Ent&o, acredito no equilibrio e ele foi imprescindivel para o que eu aprendi
nesta disciplina de Curriculo.
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Heide

No meu entender autonomia profissional, seria o professor ter a liberdade
de conduzir sua aula de maneira que ele acha necessario para ajuda-lo na
educacdo, como 0s meios proporcionar uma educacdo de qualidade.
Quando o professor ndo te da respostas obvias sobre a matéria entdo eu
tenho que procura-las.

Alete

Autonomia profissional € quando o mesmo encontra condicbes de
desenvolver seu trabalho de forma mais flexivel, tendo autonomia para agir
e propor idéias inovadoras, contextualizando com a realidades de seus
alunos e ndo tendo que trabalhar de forma rigida e somente com idéias
persistentes e pré determinadas a ela. No momento em que ela se viu em
uma situagdo que ndo agradava e propds atividades para contornar o
problema. Nos incentivou a procurar leituras e informagfes para sanar
nossas duvidas e trazer para a sala questionamentos sobre o tema
abordado. A professora auxilia quando ela utiliza de meios e métodos que
nos forgcam a correr atras dos nossos questionamentos ao invés de
esperarmos apenas respostas prontas. Como ela gosta de dizer “ela nédo
da o peixe, mas ensina a pescar”

Isla

Eu entendo que autonomia profissional € quando vocé tem meios e te “dao”
meios para vocé atuar sem intervengdes ou imposi¢cdes postas, por um
nivel hierarquico, sendo assim, ao final mesmo que esteja errado vocé
adquiri maturidade e confiangca naquilo que vocé tentou. Mesmo porgue
esta hierarquia sempre sera mediadora deste processo. No primeiro
momento achei que vocé era ditadora agora entendo que esta é uma
maneira do aluno assumir o seu papel de criticidade. Na realidade eu
entendi que o método que vocé trabalha € bem diferente de outros
professores. Por qué? Estamos (infelizmente) acostumados a ter tudo
pronto, vocé leva o aluno a pensar e ser indagador do conhecimento. Mas
s6 pude entender vocé quase ao final do semestre. Pois desse jeito temos
oportunidade de expressar sem intervencfes, o que é um jeito bom, pois
vocé se torna autbnomo do seu conhecimento.

Lidia

Entendo por autonomia profissional a possibilidade de poder fazer escolhas
sobre minha futura atuacdo profissional, de construir um método através
das experiéncias realizadas. Acredito que essa disciplina (da forma que foi
ministrada) me fez aprender com os erros.

Fabia

Pois eu imaginava que curriculo teria um padrdo, a instituicdo apresentava
o curriculo que teria que ser criteriosamente cumprido ao longo do ano;
com a disciplina, pude ver que ha uma flexibilidade no curriculo, que ele
possibilita o profissional exercer sua autonomia.

Marilda

Pois considero como autonomia profissional a busca, atitude de querer
descobrir aquilo que se deseja. Na disciplina curriculo fomos instigados a
procurar, questionar e debater. Ser responsavel e ter consciéncia da
importancia do seu papel. No momento inicial do semestre, quando
buscavamos respostas concretas da questdo central da disciplina houve
um debate/seminario, em que nds, alunos fomos postos a pensar, levantar
situagOes, discutir por contra prépria, para chegarmos a conclusfes. Na
disciplina curriculo, para a construcéo da autonomia profissional, considero
valido o estudo dos principios norteadores como base, desta forma, tem
confianca e como conseqiléncia autonomia.

Barbara

Autonomia profissional € saber se colocar diante de uma situacdo e saber
resolvé-la de maneira tranqlila e coerente com o assunto. Este aspecto
demonstra também que em algumas situacdes em sala de aula ndo basta
saber o conteddo sem ter autonomia. Nos momentos em que havia 0s
seminarios ele ndo dava resposta, mas voltava a pergunta que ela havia
feito, introduzia algo e foi muito bom para que pensassemos mais um
pouco e aprendéssemos com esta metodologia.

Alvares

O profissional deve saber fazer pesquisa, buscar fontes seguras, tomar
decisbes, opinar, criticar e saber ser criticado para desenvolver-se. Isto é
ter autonomia profissional. A disciplina contribuiu para o entendimento e
pratica dessa autonomia profissional.
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Andressa

Autonomia profissional a meu ver,é ser um profissional responsavel e
consciente de seus atos; é ser capaz de reconhecer direitos e deveres e
usad-los de forma adequada; é ter atitude e ndo se omitir diante de
situacdes e/ou decisbes que acaso surgirem no ambiente de trabalho.
Quando a professora, vérias vezes, fazia com que buscassemos, por
Nnossos proprios meios a resposta para alguma ddvida ou questionamento,
dessa forma ela ja nos ensinava a enfrentar a profisséo e seus percalcos.
Para desenvolver autonomia a professora usa métodos que fagam com que
0 proprio aluno busque encontrar solu¢des para as suas dificuldades. Ela
pode orientar em relacdo ao que o aluno podera encontrar quando estiver
no exercicio da profissdo e ainda pode estimular o aluno a estar sempre
em constante busca de conhecimento, levando-o a perceber que o
aprendizado é constante.

Vitéria

A disciplina me mostrou que temos regras para serem cumpridas e
trabalhadas dentro da instituicAo em que estiver lecionando e que poderei
cumprir minhas obrigagBes com autonomia e dentro das normas e leis que
devem ser cumpridas. A professora nos trouxe problemas, o que no inicio
achamos até uma dificuldade, mas que com esses problemas, vieram
pesquisas, trabalhos, leituras e debates e agora podemos ver que foi
excelente para a aprendizagem e que todos no fundo estavam aprendendo.

Lenna

Acredito que autonomia profissional € como o préprio nome diz, quando
temos autonomia para trabalhar, ou seja, temos a liberdade de escolher a
melhor maneira de desenvolver nosso trabalho, pode até haver uma base a
ser seguida, mas que ndo haja um padrdo a ser seguido.

Deise

O professor por ser mediador tem que perceber a particularidade de cada
aluno. Tem aluno que tem mais facilidade de falar alto, com mais
expressividade. Tem outros que tem mais dificuldade, e eu sou uma
dessas pessoas tento trabalhar isso em mim, fazendo contacéo de histéria,
por que sou muito timida, apesar de ndo parecer. Fui muito inibida quando
era pequena pelo meu pai, que s6 falava gritando comigo na frente de
muitas pessoas. Quando a professora me pediu para eu falar mais alto na
apresentacdo do trabalho, ndo dei conta. Fiquei com dificuldades para
perguntar e tirar davidas porque ficava insegura em perguntar. Acho que
isso atrapalha na construcdo do conhecimento do aluno. Se o professor
pudesse saber das dificuldades do aluno e chamar ele particular seria
melhor. No primeiro momento estava tendo dificuldade de entender
procurei mais sobre o assunto, procurando aprender sozinha, pegar as
orientagbes da professora ia atras do que queria, creio que nesta profissao
vai ter momento que vou ter que procurar saidas para melhorar algo. No
primeiro momento em que fui apresentar trabalho a professora fez com que
eu ficasse insegura, mas depois percebi que ela queria que buscassemos
mais do que estava tendo de orientacdo dentro da sala.

Diana

Penso em que a disciplina certamente contribuiu para isso acontecesse.
Pois, temos sim, que ser professores autbnomos, e saber modificar o
curriculo de acordo com a caracteristica de cada instituicdo e da
comunidade que a cercam. N&o se esquecendo de respeitar a base
normativa, é claro, o curriculo de cada escola.

Antbnia

No decorrer da matéria curriculo ficou claro que o profissional tem que ter
autonomia em decisdes a serem tomada durante o trajeto profissional.
Exemplo: caso eu seja uma coordenadora de uma escola X, ndo posso
copiar projetos, curriculo de outra escola, juntamente com os professores e
funcionarios devemos elaborar um novo curriculo adaptado as
necessidades daquela escola.

Caroline

A disciplina ajudou em “partes”, pois autonomia profissional € um conjunto
de conhecimentos e experiéncias adquiridos ao longo da vida profissional.
A professora me ajudou a buscar por conta prépria e interesse o
“conhecimento” ndo sé da sua disciplina, mas tudo que envolve a nossa
profissdo. Mas julgo de extrema importancia a ajuda constante de um
professor.
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Maria

A principio acreditava que o curriculo era um padrdo a ser seguido
criteriosamente e sem mudancas, no decorrer do semestre pude constatar
gue o curriculo pode sim sofrer mudancas de acordo com a necessidade, e
sendo assim, permitir que o profissional tenha autonomia para promover
modificac¢des.

Ludimila

SO é capaz de exercer autonomia quando se tem confianca no que esta
fazendo. Quando recebemos respostas prontas, sem reflexdes e
gquestionamento ndo compreendemos o sentido das mesmas. A disciplina
me ensinou a questionar, a buscar mais sobre, além ¢é claro de
conhecimentos relativos ao contetido. Um profissional autbnomo é seguro
e consegue “se virar’ em diversas situacbes porque verdadeiramente
conhece o0s “espacgos” que a profissdo lhe da. Respostas e “receitas” nunca
foram dadas; mas, construidas num processo em que a professora nos
levou a encontra-las, sem ela mesmo precisar falar. Falar, refletir, opinar,
julgar, questionar e errar, foram agbes constantes na disciplina, mas séo
essas mesmas que caracterizam um profissional autbnomo. Em outras
palavras creio que isso foi 0 que a professora mais fez, nos formar para
nossa autonomia: desenvolvendo perguntas, ndo nos dando conceitos
prontos, nos ensinando a buscar, a ler, a “fazer para nés mesmos”, nos
ensinando a aprender a aprender.

Katia

Pois a disciplina curriculo envolve constantemente leis e normas a serem
seguidas e consultadas, o que leva o profissional a conhecer e defender
seus direito, e assim contribuir para a autonomia profissional.A professora
ndo trouxe o contelido pronto para a sala de aula. Ela trouxe pesquisas e
baseado nessas pesquisas, 0s alunos pesquisaram e apresentaram 0S
conteddos em seminarios, apresentacdes em slides, e discussdes em sala
de aula. Os alunos buscaram respostas, e encontraram aprendizado.

Liliana

BN

Autonomia profissional se refere a plena capacidade de que um sujeito
desenvolve para exercer funcdes pertinentes a area de atuacdo que
escolheu estudar. Entendo que essa autonomia também esteja diretamente
ligada ao dominio de conhecimentos e a busca pela exceléncia em suas
praticas através da formacdo continua. Estamos acostumados em nossa
trajetéria de vida, seja no ambiente escolar ou do trabalho a orientarmos
seja pelo professor, seja pelo empregador. Desse modo, quando somos
“forcados” a caminhar com as proprias pernas, gera um sentimento de
estranheza e desconforto. E foram justamente esses momentos que nos
proporcionaram o crescimento pessoal e a construgdo da autonomia
profissional. Quando a professora nos questiona sobre algum assunto
ainda desconhecido e nos leva a refletir e buscar respostas, contraria a
nossa concepgdo de ensino, acostumada a receber o conhecimento pronto
e finalizado. Considero essa atitude como uma forma de quebrar
paradigmas e promover ao sistema de educacéo a verdadeira formacgdo do
sujeito como cidaddo consciente, justo e apto a conviver em sociedade.
Espero que a professora continue a dificil missédo de transformar pessoas
treinadas e com pensamentos engessados, em pessoas pensantes,
reflexivos e que busquem trilhar o préprio caminho.

Daniela

Entendo por autonomia profissional a liberdade de desenvolver atividades,
planejamentos e projetos propostos. Esta acdo se desenvolveu a partir das
muitas cobrancas feitas pela professora para sanar ddvidas a respeito dos
contextos trabalhados. Vocé desenvolveu seu trabalho através da atencao,
através do respeito com cada um que esteve aqui para aprender, apesar
das dificuldades. Vocé fez com que cada um pesquisasse. Vocé vai ser
inesquecivel pelo tema gerador e problematizador que gerou nessa sala.
Mas gracas a Deus todos puderam aprender e tirar muitas davidas. Foi de
grande importancia essa matéria “curriculo” na minha vida profissional.

Lucio

Ser um professor autbnomo € essencial e exige um alto indice de
responsabilidade, vimos que por exigéncias de leis (LDBEN de n.°
9394/96), o profissional da educac¢do dever seguir nhormas que incluam
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todos os conteldos exigidos, mais também prevé que, cabe ao professor
articular estes contelldos com meios que possam atingir seus objetivos,
gue é fazer o aluno aprender e aprender. Achei gratificante e enriquecedor
nossos encontros. Pude perceber que um discurso pronto e acabado por si
s6, pode e as vezes deve ser mudado. As vezes ouvir da professora que
sua resposta esta errada ou incompleta, e neste momento todos debatem e
colocam suas idéias, e juntos com a professora, chegamos a uma
conclusdo légica e coerente, faz que eu possa me sentir realmente
“abastecido” de pensamentos, idéias e reflexdes. Consegui entender, pelo
menos em minha concepgdo o que é ser um (a) verdadeiro (a) professor
(a) mediador (a). Debates as vezes “quentes”, estimulam cada vez mais na
busca de valores, que ajudam no pensar, no agir, e no fazer acontecer.

Aparecida

E a maneira que nos colocamos diante de nossas competéncias e
habilidades, como seres pensantes e capazes de realizar um trabalho de
forma responsavel respeitando as diferencas de cada um e também dos
valores na sociedade. Quando foi especificado as varias modalidades de
curriculo através dos seminarios, onde foram feitas as conexdes e relacdes
entre os grupos e a professora. Foi excelente apesar das polémicas!
Aprendemos muito! Posso dizer que essa metodologia € uma forma
plausiva de aprendizado. Queria ter aproveitado mais esse tempo,
freqiientado melhor as aulas. Foi tdo instigadora e polemica a proposta que
fizeram um complé! Mas no final foi fechado com chave de ouro.

Rudbia

A autonomia profissional por mim é entendida como uma construgdo de
pensamentos, atitudes que levem o profissional a trabalhar em busca de
sempre melhorar em sua atuacéo, sair da zona de conforto, ser critico e
refletir, procurando estd em constante formacgao, ter o direito de escolha,
sempre primando pela qualidade principalmente através de pesquisa e
vivéncias. Posso considerar em varios momentos, em relacdo aos
semindarios, na construcdo de idéias, principalmente na elaboracdo e
apresentacdo de trabalhos, que tivemos que buscar conteldos, nos
incitando também procurar por conta propria. A professora me auxiliou, por
exemplo, em situacdes que me colocou em conflito, que me auxiliou o
refletir sobre a mesma, buscar alternativas para sanar minha davidas, nao
apresentando a resposta pronta dando oportunidade para sua procura e
escolha.

Martha

A forma como ela desenvolve os debates, possibilitando uma troca de
informacdes e isso me ajudou a entender a disciplina o que os outros
pensam e até mesmo pesquisar 0 que eu penso em relacdo a matéria. E
isso me contribuiu na minha autonomia profissional, pois no meu trabalho
nao expressava minha opinido, agora procuro saber o que vai incomodar
procuro informagfes e expresso. Agora da certo.

Angeline

Ao compreendermos o conteldo da disciplina, verificamos a importancia do
professor em participar, planejar e avaliar o cotidiano escolar. Para nos
tornarmos profissionais com autonomia é preciso que ao longo de nossa
formagdo, seja adquirido conhecimentos necessario para que se
desenvolva um trabalho eficiente e nos torne competentes. O profissional
com autonomia atende as necessidades exigidas para desenvolver tarefas
do cotidiano; ele precisa trabalhar com a teoria e a pratica. Para um
desenvolvimento significativo de autonomia, é preciso dar continuidade em
seu processo de aprendizagem. Quando se desenvolvem trabalhos em que
os alunos precisam pesquisar além dos materiais fornecidos em sala de
aula, além de desenvolver a percepcdo que o conhecimento é algo
continuado e renovado. Através de uma alto-avaliacdo € possivel
compreender a importancia em pesquisar, conhecer e renovar nossas

habilidades.

Glaucia

Esta matéria foi muito dificil pelo fato que se abrange demais. Mas com isto
a professora foi passando textos e semindrios onde podemos aprender
mais e chegar a realidade de curriculo.

Annete

A professora desenvolveu um modo de ensino que para alguns, ndo
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entenderam o que estava querendo passar, mas para mim fui enriquecida
para o meu futuro trabalho profissional e terei as minhas duvidas nessa
ltima aula e vi como é importante o curriculo em minha vida em geral.

Lya

A maior parte do conteldo aplicado foi adquirido a partir de pesquisas,
leituras de textos e debates com esclarecimentos da professora e
semindrios. Foram poucas aulas expositivas. Sinceramente, eu ndo sou
muito a favor deste método de ensino, pelo menos, ndo da forma como é
feito com poucas aulas expositivas. Acredito que a sua metodologia pode
ser uma boa forma de trabalhar a autonomia do aluno, porém como se trata
de um ambiente de aprendizagem seria bom que ap6s cada seminario e
pesquisas feitas a professora fizesse mais aulas expositivas sobre o
conteido que esta sendo trabalhado. No trabalho com a disciplina a
professora agiu fazendo com que me empenhasse mais na busca de
informacdes, nas leituras dos textos sugeridos, nas pesquisas, na troca de
informacdes através de semindarios, me fazendo agir como parecerista do
MEC e assim, sustentar os argumentos dados nas bases legais.

Andyara

A metodologia usada pela professora, embora muitos ndo se adaptaram,
eu achei coesa e muito importante para a minha formagéo profissional e
pessoal. Ela me fez sair do comodismo em busca das respostas abrindo
novos horizontes. Quando ndo temos respostas diretas é preciso ir em
busca e assim aprendermos mais.

Diana

Quando a professora nos questionava a respeito das nossas proprias
perguntas, nos indagando para que sozinhos, procurassemos a solucao
para a questao proposta ela nos ajudou no desenvolvimento da autonomia.

Dany

E dificil dizer somente de uma acdo. O tempo todo a professora nos
motivava a buscar novos conhecimentos. Ou seja, a professora nos instiga
a nos tornarmos autbnomos, mas ndo nos desampara, sempre podemos
recorrer a ela em nossas duvidas e dificuldades. Eu realizei o trabalho
curriculo por problemas. Ela ja havia informado que seria um tema dificil.
Comecei a pesquisar, mas 0 tempo todo ela estava me dando o apoio
necessario para sanar minhas duvidas.

Elvira

Quando houve uma discusséo na sala a respeito da forma que a disciplina
estava sendo aplicada, a senhora estava e deve ficar aberta a acordos,
didlogos e mudancas possiveis. Isso demonstrou que durante o caminhar
da vida profissional havera problemas para serem resolvidos. E terei que
ter autonomia e confianca no meu trabalho. Acredito que a forma como foi
conduzida a disciplina foi bastante vélida neste aspecto, porém acho
necessario que essa metodologia seja seguida por um cronograma mais
rigido de maneira que o aluno venha se comprometer mais com a proposta
e entendé-la desde o inicio para ndo gerar polémica.

Petronilia

Na discussdo que envolveu alguns alunos, a professora se manteve
correta, na postura de PROFESSORA, onde ela merecia respeito, nao
deixando envolver pelo lado emocional e nem pessoal.

Eliete

A professora tem uma metodologia que fez com que eu buscasse a
construgdo do conhecimento, entdo aprendi esta autonomia de buscar,
mesmo que acho que deveria ter mais intervencdes da professora. A
professora ao realizar esta metodologia, que foi diferente, mas eficaz, fez
com que refletissemos mais, e buscar mais. Criando em nés a liberdade de
expressao.

Efigénia

Propondo projetos para serem simulados em escolas, como vocé fez, nos
orientando em como podemos agir em uma determinada “situacéo-
problema”. Trazendo exemplos de como desenvolver sua autonomia
profissional em uma escola que permite que ela seja desenvolvida, e em
outra gue j4 ndo possui tanta abertura.

Evangelina

A professora tem um bom conhecimento do contetddo da disciplina, pode
nos mostrar com uma visao real do que aconteceu dentro das instituicdes e
no mundo, nos deu a guia para entrarmos em um a instituicdo e saber qual
€ 0 ponto principal para iniciar um trabalho sério e que esteja dentro do que
deve ser compreendido.
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Tamara Pode continuar desta forma, pois assim faz com que o aluno nédo fique
acomodado, mas que pesquise outras fontes além das informacdes dadas
pelo professor. Nao se deixe vencer por algumas resisténcias, 0 novo
assusta, precisamos de inovacdo na educagao.

Cora O professor para auxiliar o aluno na construgcdo de sua autonomia

profissional tem que antes de tudo fazer-se entender e saber agir. Esta
disciplina é muito complexa, ndo podendo desviar-se da acao
investigatoria, das leituras e etc. O curriculo por ser dinamico abrangente e
contextualizado, torna-se uma disciplina que se bem ministrada, pode sim
colaborar na construgdo da autonomia profissional. Ao realizar debates e
seminarios o professor da chances para que o aluno se envolva, torna-se
mais critico e a0 mesmo tempo flexivel. E uma disciplina que exige, para
construcdo da autonomia seja qualquer que seja, muita discussdo em sala
de aula.
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ANEXO VIIi

GRUPO FOCAL N°1 - Novembro/2009

Participantes: 10 alunos — 6° periodo

Foco da discussdo: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina
Curriculo e contribuicdes na formacado de autonomia profissional

Relatos dos alunos

Nélia: Ao dar autonomia o professor deve delimitar o foco da atividade. Delimitar o foco é
diferente de “podar” o aluno. [a aluna fez sinal com os dedos, para demonstrar énfase na
palavra podar]. Isso a gente percebe na sua metodologia para nao ficar solta € “nem podar” o
aluno.

Mércia: Acho que o professor, precisa saber com quem e como deve agir para a pessoa ter
autonomia. Tem gente que ndo gosta de cobrangas para ter autonomia. Eu ... ndo gosto muito.

Vailde: A autonomia é uma questdo interna, subjetiva. Mas as oportunidades fazem a
autonomia desenvolver. Aqui nesta sala nds tivemos oportunidade de desenvolver a
autonomia.

Shirley: Muitas vezes, aqui na sala, a gente observa que o colega pode fazer, entdo eu penso
gue eu também posso ter autonomia no meu estudo.

Vanda: Acho que algumas metodologias como a pesquisa ajudam mais “pra” gente
desenvolver autonomia. Foi bom pesquisar para os trabalhos nos grupos. E desafio para a
autonomia. A gente sabia que a senhora ia “cobrar’ se 0 que a gente estava falando tinha
sentido.

André: Olha, acho que a autonomia é muito em funcdo do contexto. Tem gente que nao
entende ou faz de conta que ndo entendeu que deve agir com autonomia.

Vander: Determinadas metodologias interferem no amadurecimento do aluno para que ele
tenha autonomia. O Curriculo é uma disciplina dificil e o aluno precisa compreender e néo
decorar. Sua maneira de trabalhar o Curriculo ajuda o aluno a compreender a matéria e a
buscar a autonomia.
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ANEXO IX

GRUPO FOCAL N° 2 - Maio/2010

Participantes: 10 alunos — 6° periodo

Foco da discussdo: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina
Curriculo e contribuicdes na formagéo de autonomia profissional

Relatos dos alunos
Cristia: Vocé faz trabalhos direcionados, mas livres. Isso ajuda na autonomia.

Léia: Nos seminarios vocé ia e voltava com o conteldo, perguntava. As vezes ficava dificil de
acompanhar. Eu acho bom quando o professor segue o texto direto. Aprendi, mas ndo gosto
dessa metodologia.

Maurina: Pois eu achei bom. Nos seminarios ir e voltar com as perguntas € sempre bom. Todo
mundo sabe daquele provérbio: “Agua mole em pedra dura tanto ...” Com a metodologia dos
seminarios aprendi a ajuntar, relacionar os assuntos que estdvamos aprendendo. Isso me faz
avaliar e ser mais critica com aquilo que eu estou aprendendo. Ter uma visdo mais relacionada
com os contetdos que estou estudando. Nao fica solto. Ajuda até a ligar com contedudos de
outras disciplinas.

Raiana: Acho que aprendemos mais quando temos certas regras. Os trabalhos devem ser
direcionados. Autonomia ndo é deixar solto. Ninguém faz nada quando nao tem regras. Nessa
disciplina eu percebi isso.

Robert: Esta metodologia ndo é de mao beijada. Ela é diferente. No inicio ndo percebia que
tinha que pesquisar. Vocé da ajuda, direciona, mas tenho que correr atras. I1sso ndo € muito
comum. Eu aprendi muito.

Lucy: Quem n&o gosta de cobrancas para ser autdnomo fica incomodado. As vezes eu fiquei
incomodada.

Larissa: Quando a senhora fazia outra pergunta eu ficava um pouco aflita, mas depois ia
acalmando, pois tinha que buscar, pensar. Isso foi bom porque eu aprendi mais e nado fiquei na
decoreba.




196

ANEXO X

GRUPO FOCAL N° 3 - Novembro/2010

Participantes: 11 alunos — 7° periodo

Foco da discussédo: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina Ensino e
Pesquisa IV e contribuicbes na formacdo de autonomia profissional

Observacéo: trabalhei com a turma durante 4 semestres consecutivos

Relatos dos alunos

Mariinha: No inicio achei que dar autonomia é nao ajudar nada. S6 depois é que entendi. Foi
bom. Fiquei mais feliz porque eu consegui fazer muita coisa.

Nalia: A conquista da autonomia gera um sofrimento, mas gera também um amadurecimento e
uma disciplina sem cobranca externa, mas s6 de si mesmo.

Paula: A conquista da autonomia gera um “sofrimento” que conduz ao prazer de um
amadurecimento, fruto de uma disciplina interna, sem cobranca externa, mas de cobranca de si
mesmo. Entdo, ao mesmo tempo, deixa de ser sofrimento para ser prazer. Prazer de perceber-
se na construcdo e conquista de uma tarefa, de um plano, de uma aprendizagem, de um
sonho... O sofrimento deixa de existir, pois o prazer de ter conseguido algo, aprendido é muito
maior.

Vilma: Na sua aula € uma autonomia com referéncias, ndo é solta. A sua aula ajuda na
autonomia que nao é solta.

Olivia: Confundi a sua acéo [professora] de dar autonomia com indiferenca. Isso foi complicado
para mim. Depois eu entendi a diferenca de uma metodologia em que tenho que buscar e
estudar mais para ter uma aprendizagem para a autonomia e de outra que eu nao preciso fazer
muito.

Gleise: O desenvolvimento de algumas competéncias nos leva a autonomia. Isso eu fui
adquirindo com a disciplina Ensino e Pesquisa.

Passos: Nao entendi que vocé estava dando autonomia. No inicio, achei que vocé ndo estava
se importando com minhas dificuldades. Demorei a entender que vocé estava me ajudando,
mas gue eu precisa fazer alguma coisa. A disciplina Pesquisa exige autonomia da gente.

Leide: Inicialmente, ndo compreendi que a professora estava “dando autonomia” a todos os
alunos da minha turma. Isso significava para mim indiferenca da professora as minhas
dificuldades e me causou sofrimento, fiquei desanimada. Com o tempo, percebi que eu havia
confundido a acéo da professora na espera do meu tempo de compreender o que era para ser
feito com indiferenca ao meu desenvolvimento. Havia referéncias e orientacdes para nossas
tarefas. Eu ndo conseguia percebé-las, pois eu queria “muletas” para fixar-me nelas. O papel
da professora era o de uma autonomia com referéncias, ndo “solta”.
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ANEXO XI

GRUPO FOCAL N°4 - Junho/2011

Participantes: 11 alunos - M

Foco da discussdo: Avaliacdo da metodologia de trabalho na disciplina
Curriculo e contribuicdes na formacédo de autonomia profissional

Relatos dos alunos

Verdnica: Quando vocé ia e voltava com os contelildos, as vezes achava dificil. Sou mais
acostumada a seguir o texto.

Hanne: O curriculo é mais complexo de entender é uma disciplina que nao pode deixar passar
batido. Gosto de professores que ndo dao respostas prontas, que estimulam para ver o que
vou pensar. Quando construimos a definigéo, fica mais claro.

Cananéia: Tive que esforcar para entender, pois 0s grupos tinham que continuar pesquisando.
Neimara: Ter autonomia é parte da formacdo familiar. Ai a complexidade é lidar com a
autonomia quem néo foi acostumado em casa. Temos muitas disciplinas que nos fazem buscar
o conhecimento, mas o aluno estd mais acostumado a receber, a ndo procurar o
conhecimento. Pergunta para o colega, para o professor, busca na internet. E uma quebra de
rotina. Voltar a pergunta assusta. A complexidade da disciplina exige esforco.

Janice: O contetdo da disciplina € complexo. Saia aliviada quando tinha entendido. Nao
entendia quando ficava “ solto” para mim. Os seminarios integradores me faziam ficar mais
alegres porque eu havia entendido, hoje posso dizer que sei, que aprendi.

Gilcéia: De inicio fiquei confusa, o que me tranquilizou é saber que ndo era sé eu. Isso fez com
gue unissemos para aprender mais. Depois percebi as vantagens de aprender assim.

Gildete: A disciplina é complexa e a metodologia ajudou a clarear o que € curriculo. A ajuda da
professora melhorou para eu aprender. Quando tinhamos para resolver algumas situac@es ou
casos parecidos com a prética, tinhamos que pensar mais e ajudou a relacionar teoria com
pratica.

Pedrita: A senhora da trabalho direcionado, mas livre. A gente tem que fazer alguma coisa, se
nao fica dificil. A gente fica pr'a tras. No inicio do semestre, pensei: eu nunca vi professor ou
professora assim. Ela devolve a pergunta. Sera que ela acha que eu néo estou aprendendo?

Maria: A cobranca incomoda aqueles que ndo gostam de cobrancas. Para ter autonomia é
preciso aprender a ser cobrado, a ter as regras.

Shiara: Tem gente que ndo gosta desta metodologia, prefere as mais tradicionais. Mas eu acho
gue no mundo de hoje ndo da para ficar para trds. Tem gente que esquece que a vida aqui
dentro da sala é mais facil do que la fora no trabalho. Metodologias assim desafiam a gente.
Gosto muito dos professores do curso de Pedagogia que fazem a gente pensar mais, que
exigem mais. Acho que eles estdo ajudando a gente a formar para a autonomia. Nao
aprendemos onde ndo temos certas regras. Para ter autonomia precisamos de regras e de
liberdade.

Antbnia: Pude perceber o quanto somos condicionados a determinado tipo de aula. A diferenca
estava que eu precisava me transformar, questionar, aceitar. Como ajudar o aluno a pensar se
ele ndo recebe estimulos?




