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Educador conteudista
RACIONAL

. Educador sé afetivo V. :' I ! Educador da Praxis
EXPERIENCIA sem fundamentagéo / A ! relagdo TEORIA E
/ | PRATICA

Fonte: reelaborado por Inezita

Ndo hd ensino de qualidade, nem reforma educativa,
nem inovagdo pedagdgica, sem uma adequada
formagdo de professores. Esta afirmagdo é de uma
banalidade a toda prova. E, no enquanto, vale a
pena recordd-la num momento em que o ensino e os
professores se encontram sob fogo cruzado das mais
diversas criticas e acusagoes. (Novoa, 1992, p.17).



RESUMO

Esta pesquisa teve como escopo investigar o processo de Formacdo Continuada
de Educadores, na Otica da relagédo entre teoria e a pratica: um olhar a partir da
“Metodologia da Praxis Pedagogica”. O referencial tedrico discute alguns
aspectos histéricos da formacdo de educadores no Brasil;, a compreenséo
etimologica de algumas categorias fundantes nesse processo; a génese dessa
metodologia, bem como, as influéncias e a sua operacionalizacdo. As questbes
de pesquisa indagam sobre as estratégias utilizadas pelos sujeitos participantes
na relacdo dicotbmica entre teoria e pratica cotidiana e a utilizacdo de uma
metodologia eficaz. O método utilizado na pesquisa € o estilo participante, com
sessfes de estudo, sugerido por Benincé (2002) e do tipo qualitativo. A mesma foi
realizada com trés grupos diferentes de realidades distintas, de margco/2007 a
setembro/2008, com a finalidade de discutir/dialogar a respeito de diversas
opinides sobre o tema: formacdo docente em consonancia com a metodologia
subcitada. Os dados foram coletados a partir de observagdes documentadas;
registros, discussdes, memorias compartilhadas, e de relatérios nas sessbes de
estudos. O estudo deste processo permitiu verificar como as pessoas
desenvolveram suas atividades, dificuldades e encaminhamentos. Este estudo
possibilitou verificar o que os educadores pensam sobre a sua praxis e a do
grupo. A pesquisa também permitiu verificar as repercussdes destas atividades
em suas vidas. Foram coletados dados também por meio de entrevista semi-
estruturada. Esses dados foram submetidos ao método de analise textual
qualitativa discursiva, proposta por Moraes (1999) em trés categorias: a) Formar
para construir conhecimento ou para ter titulagdo? Que formacéo continuada se
prioriza?; b) Dicotomia entre teoria e pratica: uma questdo de método/proposta; c)
O conhecimento materializado em acbes: uma Proposta. Os resultados
apontaram para a formacéo reflexiva docente; ou seja, para a necessidade de um

método que possa auxiliar na praxis pedagdégica.

PALAVRAS-CHAVE : Formacéo Continuada de Educadores. Escolarizacéo.

Metodologia da Praxis Pedagogica



RIASSUNTO

Questa ricerca ha avuto come obijettivoil processo di formazione continua degli
educatori, nella prospettiva di correlazione tra teoria e pratica: uno sguardo a
partire della “Metodologia da Praxis Pedagodgica”. |l referenziale teorico sottolinea
alcuni aspetti storici della educazione e formazione degli educatori nel Brasile; la
comprensione etimologica di alcune categorie fundantes in questo processo; la
genesi di questa metodologia, cosi come, le influenze e la suo realizzazione. Le
questioni di ricerca domandano sulle strattegie utilisate dai soggetti partecipanti
nel rapporto dicotomico tra teoria e pratica quotidiana e I'uso di una metodologia
efficace. Il metodo usato per la ricerca e lo stile partecipativo, con sessioni di
studio suggerito da Beninca (2002) e di tipo qualitativo. E stata effettuata con tre
diversi gruppi di realta distinte, di marco/2007 a setembro/2008, con la finalita di
discutere/dialogare con diversi pareri sull'argomento: formazione docente, in
armonia con la metodologia subcitada. Sono stati raccolti dati dall'osservazione
documentate, registri, discussioni, memorie condivise, e le relazioni nelle sessioni
di studi. Lo studio di questo processo ha consentito di verificare come le gente
hanno sviluppato le loro attivita, le difficolta e orientamente. Questo studio ha
diventato possibile verificare cosa pensano gli educatori sulla sua praxis e quella
del gruppo. La ricerca ha permesso di verificare gli effetti di tali attivita nella loro
vita. Sono anche stati raccolti dati por mezzo di interviste semi-strutturate. Questi
dati sono stati sottoposti al metodo di analisi testuale qualitativo discorsivo,
proposto da Moraes (1999) in tre categorie: a) Formare per costruire conoscenza
oppure per avere titolazione: quale formazione continua si da la precedenza?; b)
dicotomia tra teoria e pratica: una questione di metodo/proposta; c) la conoscenza
concretata in azioni: una proposta. | risultati hanno indicato per la formazione
riflessiva degli insegnanti; o sia, per la necessita di un metodo che puo aiutare la

praxis pedagogica.

PAROLE-CHIAVE: Formazione continua degli educatori (insegnanti).

Insegnamento. Metodologia della paxis Pedagogica.



ABSTRACT

This research goal was to investigate the educatro's process of continuous
training, in view of relation between theory and practice: a look from the
"Methodology of Educational Praxis. The theoretical framework shows some
historical aspects from the educator's training in Brazil; etymological understanding
the founding of some categories in this process, the genesis of this methodology,
as well as the influences and their operationalization. The research questions ask
about the strategies used by the subjects participating in the dichotomous
relationship between theory and daily practice and the use of an effective
methodology. The method used in the research participant is the style, with study
moments, suggested by Beninca (2002) and the type qualitative. The same was
done with three different groups of separate realities, from March/2007 to
September/2008, with the purpose of discussing about different views on the
subject: teacher training in line with that methodology. Data were collected from
documented observations, records, discussions, shared memories, and reports on
sessions of study. The study of this process has shown how people develop their
activities, problems and escalations. This study has verified what educators think
about their practice and the group. The research also showed the impact of these
activities in their lives. We also collected data through semi-structured interview.
These data were submitted to the method of qualitative textual discourse analysis
as proposed by Moraes (1999) in three categories: a) Training to build knowledge
or to take titulation That continuing education is priority? c) dichotomy between
theory and practice: a question of method / proposal, c) knowledge embodied in
action: a proposal. The results pointed to the reflective teacher training, |
mean, the need for a method that may assist in the educational praxis.

Key-Word-: Training of Educators. Schooling. Methodology of Pedagogical Praxis
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1. INTRODUCAO

A complexidade que envolve a praxis docente na contemporaneidade
remete a reflexdes que perpassam a analise da formacdo continuada de
educadores na sociedade atual, uma sociedade consumista, de informacbes e
relacbes instantaneas, por vezes, Ssem pProcessos permanentes; exige
consequentemente, uma reflexdo embasada em uma proposta pedagodgica
metodoldgica. Nesse caso especifico se propde a utilizacdo da metodologia da
préxis pedagégica (MPP)™.

Segundo Elli Beninca? (2004, p. 34), essa metodologia “orienta o processo
pedagogico com base numa concepc¢do teorica que permite [compreender] o
modo como sdo e como devem acontecer as rela¢cdes no processo social”. Dai, a

importancia do pensar docente reflexivo.

A formacdo de educadores € um assunto que vem sendo discutida de
forma reiterada nos ultimos anos, devido as proprias condi¢cdes que a educacgao
na sua histéria tem vivenciado. Para Guimardes, (2004), no Brasil, na
efervescéncia dessa discussdo aponta-se um abismo entre promessas e acodes
oficiais rumo a realidade formativa dos educadores, por isso, ndo se efetiva esse

projeto.

Pimenta e Ghedin (2005), apontam para a tematica dos “saberes
docentes”, a partir de um movimento historicamente novo, mas que vem se

tornando expressivo. Precisando, entretanto, de mais estudos e pesquisas que

1 A “Metodologia da Praxis Pedagdgica- MPP”, denominada por um grupo de pesquisadores de Passo Fundo
— RS, consiste em relacionar teoria e pratica no cotidiano das pessoas, sob a orientado do Prof. Dr. Elli
Beninca, um dos gestores desse método desde 1997.

2 Elli Beninca, autor da Metodologia da Praxis Pedagdgica, mestre em Ciéncias da Religido pela PUC/SP e
Doutor em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Professor nos cursos de filosofia
(IFCH) e pedagogia (Faed) da Universidade de Passo Fundo, e integrante do Projeto “a relagdo teoria e
pratica no cotidiano dos professores”. Autor de varios artigos sobre educacao e um Manual de introdugdo a
filosofia j& em sua 11° Edi¢éo. Consultor da revista AEC/Brasil (Cf. BENINCA, Elli, & CAIMI, Flavia Elisa
(orgs), Formacao de professores: um dialogo entre a teoria e a pratica, 22 edigdo, Passo Fundo: UPF,
2004).
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identifiquem diferentes referéncias e abordagens metodoldgicas utilizadas e
criadas por pesquisadores de outros paises e do Brasil. Pois, a educacdo é uma
praxis social e faz-se necessario, “estuda-la, analisad-la, compreendé-la,

interpreta-la em sua complexidade”.

Na andlise de NoOvoa (1995), os educadores encontram-se em uma
encruzilhada que aponta para a reformulacdo de sua identidade. Para o autor a
construcdo de uma cultura profissional € processo que requer tempo e s6 tem
sentido se for assumido em uma perspectiva critico-reflexiva, promovendo o
pensamento autbnomo e a vivéncia de dindmicas de autoformacao participada.
Para ele, um dos caminhos que leva a formacao da identidade do educador é a
reflexdo sobre a pratica nas suas dimensfes complementares: pratica individual e

pratica coletiva.

Nessa perspectiva Candau (1996), reconhece a formac&o continuada
como aspecto relevante para a constru¢cdo da qualidade de ensino e para
viabilizacdo de uma escola comprometida com a cidadania. Pois, segundo a
autora, na maioria dos projetos de formagcdo no pais, ndo se considera esse
aspectos, recaindo a énfase na reciclagem de professores, a exemplo dos cursos
oferecidos pelas secretarias de educacdo, 0S congressos educacionais e 0S

cursos de pés-graduacao desenvolvidos em muitas universidades.

No entanto, 0 que mais se vé € a pratica de uma escola “excludente,
produzindo analfabetos, analfabetos funcionais e iletrados”. (ESTEBAN e
ZACCUR, 2002, p.12)

Diante desse cenario revela-se a incompletude da formacéo docente na
atualidade, uma formacao dialética, capaz de relacionar teoria e pratica
pedagogica no seu cotidiano. Com base no exposto, o tema desta proposta de
investigacao surgiu a partir da vivéncia pessoal da autora desta dissertacao junto
as comunidades em situagfes emergentes e em instituicdes educacionais, mas,
sobretudo no exercicio da Metodologia da Praxis Pedagégica - MPP?

assessorado pelo professor pesquisador Elli Beninca.

3 A “Metodologia da Praxis Pedagdégica”, denominada por um grupo de pesquisadores de Passo Fundo — RS,
consiste em relacionar teoria e pratica no cotidiano das pessoas, sob a orientado do Prof. Dr. Elli Beninca,
um dos gestores desse método desde de 1997. (Mais detalhes, conferir item Procedimentos
Metodolégicos).
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De fato, nos anos 90 a Provincia das Irmés de Jesus Bom Pastor, com
sede em Caxias do Sul/RS, iniciou um estudo aprofundado desta metodologia
assessorada por este professor pesquisador’. Imbuida por este
estudo/experiéncia, a autora deste, participou do processo de formacéo
continuada de educadores, atuando diretamente no ambito educacional em duas
escolas da rede publica®, sendo assessorada por um grupo de pesquisa e pelo

préprio autor do método.

Uma das experiéncias mais relevantes no exercicio da “metodologia da
praxis pedagoégica” da pesquisadora foi a de coordenar um projeto de formacao
continuada de educadores e a construgdo conjunta do Projeto Politico
Pedagdgico-PPP da Escola de Educacédo Infantil Consolagédo, nos anos 2003 —
2004, em uma realidade periférica de Caxias do Sul — RS. O processo realizou-
se, com todos os educadores, iniciando com a visitagdo as familias dos
educandos, com observac¢des documentadas, registros, isto €, memoria realizada
pelos proprios educadores de suas impressdes sobre a realidade. Com base nas
observacdes documentadas realizaram-se sessfes de estudo que compreendiam
a identificacdo de critérios para o estudo, a selecdo de categorias fundantes do
trabalho, reflexdo sobre as tematicas que emergiram do estudo a partir de autores
autorizados e teorizagdo, seguido de relatérios e encaminhamentos segundo a
MPP. Essa reflexao delineou a construcao do projeto PPP da mencionada escola,
que de tempos em tempos era reavaliado segundo os passos da proposta

metodoldgica.

A coordenacéo desse projeto e 0 acompanhamento de sua aplicabilidade
no cotidiano escolar desencadearam inumeras reflexdes e avaliacbes tanto por
parte da escola, como também, por parte da comunidade local. Surgiram
mudancas significativas entre pais, funcionarios, educadores e equipe diretiva no
que diz respeito as praticas pedagogicas e ao comprometimento com a educacgéo
de um modo geral. Formou-se uma equipe técnica de apoio com profissionais de
diferentes areas: assistentes sociais, psicélogos, pedagogos, etc. Diante dos

desafios e dificuldades que iam surgindo, buscavam-se parcerias com instituicoes

4 Cf. Plano Provincial 2006 — 2011; Irmés Pastorinhas, Provincia Jesus Bom Pastor Caxias do Sul — RS, 25
de janeiro de 2006, p. 6-7.

4. Escola de Ensino Fundamental e Médio José Barbosa Rodrigues e Escola de ensino Fundamental Elvira
Mathias de Oliveira, em Campo Grande - MS. Atuagao como educadora nas séries: 52 a 82 e 1@ 3°Ano do
Ensino Médio.
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e pessoas competentes. Os problemas educacionais e sociais passavam a ser
discutidos e resolvidos coletivamente, o que também fez crescer a integragcéo
entre comunidade e escola. Alias, experiéncia esta que em 2007 foi contemplada
pelo sindicato dos professores das escolas particulares (SINPRO) com o Prémio

Pena de Prata enquanto projeto social.

Essas vivéncias foram determinantes nessa trajetéria enquanto
educadora, provocando inquietudes e indagacdes no sentido de fazer com que a
praxis se tornasse uma acdo que contribuisse de modo significativo com a
educagdo, pois ndo basta constatar a realidade e ter vontade de transforma-la,
faz-se necessario estar atento a ela e saber “suportar o peso real" (SOBRINO,
2007). Impregnada dessa acao-reflexdo e retroalimentacao, surgiu a necessidade
de buscar uma metodologia com aporte transformador de alguns “vicios” que o
préprio educador traz em seu bojo e/ou em suas praxis pedagodgicas, talvez por
falta de reflexdes na acdo e acdes com reflexdo. Essas vivéncias conduziram ao
aprofundamento e a compreensédo de algumas questdes consideradas vitais que

serdo retomadas ao longo deste projeto.

Ao longo dos anos de atuacdo, tanto nas atividades pedagodgicas em
escolas publicas e privadas de Educacdo Béasica, bem como na passagem por
diferentes fungbes nas escolas, ora em sala de aula, ora em funcdes
administrativas - diretivas®, foi possivel contatar diretamente esta problemética no
cotidiano das escolas e as dificuldades implicadas na formacdo continuada dos
educadores das mesmas, a partir de uma metodologia que relacione e questione

a propria praxis.

A complexidade das questdes do cotidiano escolar e das politicas
publicas e sociais do proprio sistema educacional, sdo desafios que implicam de
forma direta na formacéo continuada dos educadores e de algum modo, revelam
a precariedade e a dificuldade por parte de muitos profissionais, em fazer o link,

entre teoria e pratica.

Todo o esforco do educador em auto-cultivar-se e em auto-formar-se

passa necessariamente em tornar-se presente, bem como em tomar consciéncia

6 Mato Grosso do Sul (experiéncia como educadora de ensino fundamental e médio nas escolas publicas) e
Rio Grande do Sul (Vice-diretora e diretora respectivamente nas escolas particular: Escola Fundamental
Jesus Bom Pastor e Escola Infantil Consolag&o).
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do universo educacional que o envolve, acolhendo as diferentes interfaces e
implicagbes da mesma. E isto fara com que a escola, num processo dinamico,
possa discutir, pensar e agir de forma diferente, na administracdo de cada sala de
aula, bem como de pensar projeto de vida social inclusive fora da sala de aula,
embasada na MPP. Portanto, a necessidade da formacdo continuada do
educador segundo a metodologia da praxis, € um compromisso ético vital para o
educador que necessita estabelecer consigo mesmo, e com seu entorno este

novo fazer pedagogico. Nas palavras de Freire (1997):

O professor que néo leva a sério sua formacao, que ndo estuda, que ndo
se esforca para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de uma classe (...) a incompeténcia profissional
desqualifica a autoridade do professor (FREIRE 1997, p. 74).

Um dos aspectos que se pode considerar importante no aprimoramento
da educacdo oferecida aos profissionais da educacdo em nosso pais pelas
academias, € a formacédo inicial do educador, principalmente em relagcdo ao
processo reflexivo na acdo. Também é primordial garantir politicas educacionais
que déem sustentabilidade a formacgdo continuada, pautada na construcdo de
valores éticos, de cidadania, autonomia e responsabilidade individual e coletiva e,
para isso, € necessario dar suporte ao professor possibilitando-lhe a vivéncia de

sua praxis.

Diante do exposto, a relevancia social desta dissertagcdo decorre da
necessidade de problematizar e teorizar a préatica, com o intuito de refletir
coletivamente as implicacbes pedagdgicas presentes na formacdo de docentes
das diferentes areas do conhecimento, na pratica da metodologia da praxis

pedagdgica, para assim, poder intervir, ndo de forma individual, mas em grupo.

Na Sociedade da Informacéo e do Conhecimento (SIC) as diferencas e os
consensos precisam ser desconstruidos e reconstruidos em pequenos grupos por
meio do Projeto Politico Pedagodgico, do Regimento e do Conselho Escolar. Deste
modo, € possivel redimensionando a educag¢do em nosso entorno a partir de um
aporte tedrico e de uma pratica, ou melhor, na reflexdo da acdo e na acdo da

reflexao.

A metodologia da praxis pedagodgica podera oportunizar aos educadores

mestrandos, educadores-pesquisadores um exercicio no qual, 0s mesmos
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possam realizar observagfes documentadas sobre suas praticas pedagogicas,
sempre partindo do pressuposto de que as pessoas, grupos/comunidades sao
agentes primeiros de sua propria educagao na relacéo entre educador-educando,
educador-educador e educador-comunidade. O registro, como memoéria da agéo,
possibilita o distanciamento indispensavel para a observacdo, processo este que
faz da escrita uma forma de objetivar as relagbes conscientes. Nas sessoes de
estudo séo realizadas as narracfes dos registros, resultantes do processo de
investigacdo, 0s quais sdo documentados em texto que reapresentam o
conhecimento produzido (Cf. BENINCA, 2004, p. 24-27).

A relevancia académica desta pesquisa se reafirma na medida em que
foram consultados os sites da ANPED, da CAPES, do SCIELO, bem como, as
bibliotecas de algumas universidades, entre elas da: PUCRS, UFRGS,
UNILASALLE, oportunidade em que se constatou a existéncia de inumeros
trabalhos sobre a formacdo continuada de professores, porém notou-se
claramente uma escassez de informacfOes empiricas que pudesse referenciar o
tema em questdo, com o enfoque especifico na “metodologia da praxis
pedagogica” fator este, proficuo para abertura de novos caminhos no campo da
pesquisa cientifica.

Desse modo, urge que se faca um investimento sério na construcao
analitica que possibilite de forma qualificada o comprometimento desta questao
atual e extremamente desafiadora, uma vez que essa perpassa a pratica
cotidiana do ser e do fazer na educagdo. Portanto, € um tema que por si s6 se
justifica.

Para discutir esta problematica comecamos por buscar 0s aspectos
historicos e teoricos da formacao do educador, bem como buscamos aprofundar
algumas categorias fundamentes do trabalho. Em seguida pesquisou-se as
metodologias que influenciaram a Metodologia da Praxis Pedagdgica (MPP), para
s6 entdo apresentar e discutir a metodologia da Praxis pedagodgica Exposta a
Metodologia da Praxis Pedagdgica analisamos uma experiéncia pratica de
formacao continuada de educadores a partir deste método, para, a partir dai tecer
algumas consideracdes finais sobre o ressignificar a formagdo continuada de

educadores a partir da MPP.
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Assim, a proposta de investigacdo quer dar continuidade a reflexdo e
discussao, procurando compreender e constituir um processo reflexivo em cada
ambiente de atuacdo onde os docentes estdo inseridos nos diversos campos de
conhecimentos. Esse processo visa re-elaborar seu fazer pedagdgico por meio da
formacao continuada de educadores na medida em que a teoria for capaz de
iluminar a prética e a préatica por sua vez, iluminar a teoria, rompendo assim, com

0 abismo existente entre ambas.

Nessa perspectiva, esta proposta de investigacédo se propde a dialogar no
sentido de ressignificar a formagéo continuada de educadores, na 6ética da relagédo
entre a teoria e a pratica a partir da “Metodologia da Praxis Pedagogia”, como
artefato permanente. O intuito € refletir, discutir e compreender as implicacdes

que se fazem presentes na acao e formacgao docente.



2. FORMACAO DO EDUCADOR: ASPECTOS RELEVANTES DO ESTUDO

A formacéo docente brasileira apresenta-se de forma mais organizada a
partir da Primeira Republica (1889 - 1930), embora nesse contexto ndo haja ainda
uma idéia precisa da importancia da formacdo, mas sim, a concepcao de
evolucdo pedagogica. Acredita-se que essas questdes trouxeram implicacdes na

praxis cotidiana que ainda repercutem nos dias atuais

Busca-se nesse estudo compreender e analisar alguns aspectos da
historia da formacéo de professores que déem alicerce e entendimento a presente
discussédo sobre a formacdo docente no Brasil. Ghiraldelli (1990), entre outros
autores, ao se reportarem as primeiras experiéncias de educacdo a partir da
Primeira Republica, enfoca de forma articulada os aspectos da politica
educacional com a conjuntura socio-econémico e as grandes linhas do
pensamento pedagdgico daquele movimento historico. E nessa perspectiva que
se inicia esta reflexdo ao buscar contextualizar a formacao docente ao longo da

histéria do pais.

Quando se aborda os grandes desafios da educacéo e se busca culpados
pelos problemas educacionais do pais, se remete a discussdo logo para os
educadores enquanto seus mais provaveis responsaveis pelo mesmo. Com base
nessa premissa, ou seja, nas falas de muitos autores que buscam culpabilizar os
professores por isto, faco esta reflexdo para, verificar a trajetoria da educacao,

suas acdes politicas e seus envolvimentos no sistema educacional do pais.

Parte-se do principio de que ao longo da historia da educacéo ndo houve
preocupacdo com a formacdo de docentes, além de constantes rupturas e
escassas reflexdbes sobre o tema. A formagédo de docentes reflexivos na acao
cotidiana, de certo modo nem existiu e ou nem conseguiu aglutinar o "saber

disciplinar" aprendido nos cursos basicos das licenciaturas, "profissionalizantes”,
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nas academias, porém, a pratica cotidiana traz consigo alguns guestionamentos,

muitos dos quais sdo pertinentes.

Deste modo pode-se perguntar: serd que as teorias ensinadas e
estudadas sao vivenciadas e aplicadas pelos futuros docentes? Durante a fase de
formacado inicial, como séo articuladas as experiéncias praticas e a reflexdo
coletiva? A formacdo nas academias € uma cultura que aliena ou que constroi
sujeitos de sua histéria? Acredita-se que a ‘esséncia’ do saber docente pela
formacéo continuada contextualizada na histéria ocorre na medida em que se liga
a arte da reflexdo a acao de forma coletiva. Beninca (2002, p.196), diria que: “O
passado se faz histéria e realidade, embora seja sempre uma determinada leitura
dos acontecimentos e textos ja construidos; o futuro, porém, é sempre um

presente em transformacao enquanto desejo e utopia”.

2.1 As Politicas de formag&o docente no Brasil

“... vivemos em um mundo que tem suas atividades econémicas, sociais,

politicas e culturais sempre mais massificadas e internacionalizadas”.
(ORTH, 2005, 211)

No Brasil, as politicas de formacdo docente desde os primordios até os
dias atuais demonstram precariedade e um rompimento de processos. Tal
situacdo pode ser constatada na propria historia. A proposta de discussdo sobre
formagéo continuada de educadores, ou formagéo docente é uma realidade que
se faz presente deste a época do império, porém com enfoque diversificado até
os dias atuais.

Um dado relevante e que se caracteriza enquanto iniciativa oficial de
formacdo de professores foi a criagdo da primeira Escola Normal brasileira em
1835, na cidade de Niter6i, na Provincia do Rio de Janeiro. Para Romanelli, essa
escola foi a pioneira na Ameérica Latina e a primeira escola normal de carater
publico de todo continente, jA que nos Estados Unidos as que entdo existiam
eram todas particulares (AZEVEDO, 1963; LELIS, 1993 citado por ROMANELLI,
1991). Nessa escola se vislumbrava uma tentativa de formacdo para o0s
professores, desde sua criagdo até sua extingdo com a Lei de Diretrizes e Bases

da Educagéo, em 1996.
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No entanto, em 1836 também foi criada uma escola normal na Bahia, em
1845 uma escola no Ceara e, em 1846, as escolas superiores profissionais de
Séo Paulo, como a de Direito, a de Medicina, a Politécnica, a de Agricultura.

Em Séo Paulo, a partir de 1892, houve uma renovacgao na escola publica
com a inclusédo da formacdo dos professores. O curso tinha quatro anos de
duracéo. Azevedo (1963, p. 632), considera essa reforma como um “movimento
remodelador, inspirado pelas idéias e técnicas pedagodgicas norte-americanas”. A
Escola Normal, estruturada segundo a nova legislacéo, foi instalada em 1894, no
tradicional prédio da Praca da Republica, no centro de S&o Paulo, enquanto
movimento renovador do ensino paulista e que se prolongou até os principios do
século XX.

No Rio Grande do Sul ao término da Revolucdo Farroupilha (1835 a
1845), o Conde de Caxias relatou a existéncia de 51 escolas publicas de
instrucdo primaria: 36 para 0os meninos e 15 para as meninas. Em 13 de marco de
1846 a Lei Provincial separou o ensino primario do secundario e em 1851 instalou
o Liceu D. Afonso em Porto Alegre reunindo todas as aulas secundarias em um
sé espaco. Somente em 1869, foi criada a primeira escola normal no estado,
oportunidade em que se verificou também a necessidade de se formar
profissionais do sexo feminino, ja que o magistério era compreendido como
prolongamento das tarefas domésticas’.

Para Fernando de Azevedo (1963) a solucao definitiva para a tentativa de
formacdo de docentes alfabetizadores no Brasil, somente foi possivel com a
mudanc¢a do modelo de governo Imperial para Republicano. De fato, com a Carta
Magna de 1891 a formacdo de professores passou a competéncia do poder
estadual.

N&o obstante isso, o fragil sistema de ensino, ainda incipiente, desde
1827 vem implantando a Lei Geral do Ensino, como foi visto acima, e que a partir
de 1946, recebeu o incremento da lei organica do Ensino Normal.

Mais precisamente, essas mudancas foram gestadas pelas reformas de
ensino na década de 1920 nos diferentes estados brasileiros. Em S&o Paulo tais
reformas foram implementadas em 1930, por Fernando de Azevedo o que

possibilitou que em 1933 fosse promulgado o Cddigo de Educacéo.

" Cf. Plano de Estadual de Educacéo, texto em constru¢cdo SE/RS, novembro de 2003, p.13.
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E a partir dessas leis organicas as ac¢oes de Villa-Lobos, segundo SQUEFF
(1982), tiveram uma participacdo significativa na formacédo docente e na

reconstrucdo do Estado Novo de Vargas, através de projetos como:

Curso de professores década de 30 - Villa Lobos empenha-se em criar
uma METODOLOGIA de transmissao da pratica coral, em formar um
repertorio nacional, corpo de educadores especializados; Curso de
Pedagogia da Musica e Canto Orfednico — no DF para a formagédo de
um Orfedo dos professores - como nlcleo piloto — zelava pela
Superintendéncia de Educacao Musical e Artistica; O programa do
canto orfebnico nas escolas é estético-pedagdgico na sua proposta
geral explicita, e politica; Cria-se o Conservatorio Nacional de Canto
Orfebnico, com um carater permanente de cultura e civismo; Programa
de canto orfebnico - Guia Pratico em seis volumes; O canto coral
alimentado pelo folclore infantil [...] Criou uma estetizacdo da politica;
Fazer do Estado uma verdadeira obra de arte; Corais de professores -
Integrados a cultura escola como pratica as grandes datas nacionais —
MUSICA ERUDITA; Regeneracido da musica na vida social. (SQUEFF
1982, pp.175-190).

Na cidade Sao Paulo, a Escola Normal pioneira, foi a “Escola Normal
Paulista”, criada pela Lei n. ° 34, de 1846. Essa unidade de ensino tinha apenas
um professor, Manuel José Chaves, catedratico de Filosofia e Moral, no curso da
Faculdade de Direito do Largo de S&o Francisco. Porém, s6 os homens podiam
estudar. Ap6s 20 anos de funcionamento haviam-se formado cerca de 40
professores, portanto, uma média de dois professores por ano. Em 1867 deixou
de existir (AZEVEDO, 1963; TANURI, 1979).

Na perspectiva de Ribeiro, (1998, p.) na Lei geral “... estavam presentes
as idéias da educacédo como dever do Estado, da distribuicdo racional por todo o
territdrio nacional das escolas dos diferentes graus e da necessaria graduacéo do

processo seletivo [...]".

Com o regime militar, iniciado em 1964, o governo paulista, através do
Decreto n.° 50.133/68, provocou as primeiras alteragbes profundas na formacao
dos docentes para as primeiras quatro séries do entdo Ensino Primario. A
principal delas foi a elevacao do periodo de formacgéo para quatro anos, dividido
em duas etapas. Nos primeiros dois anos seria dada uma formacao geral, comum
aos demais cursos do, entédo 2.° Ciclo do Ensino Secundario (atual Ensino Médio)
e somente nos dois Ultimos anos letivos os alunos receberiam formacao

pedagogica.

No Rio Grande do Sul foram constituidos, quatro Planos Estaduais de

Educacdo, os quais também sempre contemplavam a formacdo docente e
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discente. O primeiro Plano Estadual de educacgéo foi criado em dezembro de
1967. O seguinte ocorreu para adequar os Planos Estaduais de educacdo a
reforma da Lei 5692/71. E enquanto tal, “pretendia qualificar o processo de ensino
- aprendizagem, desenvolvendo as potencialidades do educando com vista a sua
‘auto-realizacdo, que qualificacdo para o trabalho e preparacdo o exercicio
consciente da cidadania™. O 3° Plano introduziu o acompanhamento, a avaliacéo
e a possibilidade de modificacbes no ensino. O 4° e ultimo (1987-1990) se
preocupou em desenvolver um processo de planejamento cientifico e participativo

da educacao®.

Em todo o pais, a implementacdo das concepg¢des no ambito das politicas
de formacéao voltada diretamente ao docente, pode-se caracterizar a partir do final
dos anos 80 e foi se consolidando na década de 1990, em decorréncia dos
acordos firmados na histérica Conferéncia de Ministros da Educacédo e de
Planejamento Econdémico, realizada no México, em 197 e,na Tailandia, em 1990,
na Conferéncia de Jomtien. Varias iniciativas foram tomadas, em especial na
América Latina e no Caribe. Como tentativa de responder a crise de acumulagéo
do capitalismo, no sentido de "elevar o nivel de satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem”, pilar do plano de ac¢do “Educacgdo Para Todos” que
fundamentou, em nosso pais, o Plano Decenal da década de 1990. A "qualidade"
da educacéo e da escola basica passa a fazer parte das agendas de discussdes e
do discurso de amplos setores da sociedade, e das a¢les e politicas do MEC,
que buscam as mudangas necessarias para a escola béasica e, principalmente, no

campo da formacédo dos docentes (Freitas 1994).

Em 1993, foi realizada a Conferéncia de Nova Deli, que destacou-se
por suas metas humanitarias, as quais transparecem também na concepcéo do
Banco Mundial, como primeira diretriz a prioridade o nivel primario de ensino; a
segunda indica a importancia da escolaridade mulher para a sua insercao no
mercado de trabalho e a terceira destaca a importancia da formacéao continuada
dos professores. Segundo Orth, (2005, p. 216-220) “O Banco Mundial, entre
outros organismos internacionais, também est4 atento a essas transformacoes,

crises e pauperiza¢des sociais, econdémicas e politicas entre outras”.

® |dem, pp.14 -15
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Nessa perspectiva, desde a criagdo da Escola Normal, observa-se que as
politicas de formagdo docente situam-se num ambito global, encontrados nas
orientacdes de organismos internacionais, a exemplo do Banco Mundial, BID,
UNESCO e CEPAL. As diferentes conferéncias mundiais de educacéao realizadas
nas décadas de 80 - 90, além dos documentos expedidos pelos organismos
internacionais (como o Banco Mundial, a UNESCO e a OCDE), apontam para a
mesma dimensao: formacao continuada, ou seja, a formacao da educacao basica

compreendida desde o ensino primario.

Finalizando, conforme enuncia Sanches (2003),

€ urgente que a formacdo de professores contribua para o
desenvolvimento de comunidades de pratica orientadas para duas
finalidades fundamentais. Uma, em termos de desenvolvimento de
atitudes, de ordem social, de ética pedagogica e cultural e de motivacdes
profissionais intrinsecas. Outra em termos de acao estratégica aos niveis
da organizacao curricular e da interagdo pedagdgica guiada por uma
ética do cuidar que tem pertinéncia particular na educagdo para a
cidadania (SANCHES 2003: 191-192).

E, neste sentido, é necessario que os futuros professores sejam
preparados ndo apenas para identificar e compreender os processos de exclusao
social e cultural, mas também para agir em conformidade com o diagndstico e

caracterizacao das situacoes.

2.2 A Ressignificacao da Praxis Pedagdgica Pela For macao Continuada

Docente

Vive-se em um tempo no qual um imenso volume de informacbes se
aglomera, formando um aparente caos educacional, o que dificulta a acéo

reflexiva como elemento inseparavel da praxis do educador.

Por outro lado, o estudo e a formagdo continuada se tornam uma
exigéncia fundamental para que o educador da sociedade da informacdo e da
comunicacdo no mundo atual e que requer necessariamente, uma educacéo
comprometida com mudancas e transformacdes sociais que vai além da esfera da

sala de aula.

Essa formacdo constitui um processo que implica em uma reflexdo

permanente sobre a natureza, os objetivos e as logicas que presidem a sua
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concepcao de educador enquanto sujeito que transforma e ao mesmo tempo é

transformado pelas préprias contingéncias da praxis.

A ressignificacdo da praxis pedagdgica pela formacédo de educadores®
segundo uma metodologia especifica €, refletida nesse contexto enquanto
processo permanente do educador e acdo necessaria para 0 exercicio
profissional. Ressignificar denota dar um novo significado a algo que ja existe,
porém, faz-se necessario analisar o seu sentido de ser, que nas consideracdes de

Beninca (2002) perpassa pelos sentidos:

Contudo, se ndo conseguir ressignificar os sentidos presentes no senso
comum disponiveis para serem intencionados pela consciéncia, nao
conseguira se tornar pratico. A dicotomia, por isso, localiza-se entre o
discurso sem acdo (teoria) e a pratica intencionada pelos sentidos
presentes no senso comum. A consciéncia, por disponibilizar os
sentidos, é, por essa razdo, denominada de “consciéncia préatica”. [...] O
fendbmeno da dicotomia teoria e pratica € muito comum nas escolas,
sobretudo entre os professores. Em reunides de avaliacdo, eles chegam
a condenar erros pedagogicos cometidos e injusticas feitas contra os
alunos (BENINCA 2002, p. 212).

A acgdo pedagodgica no contexto de uma sociedade volatil corre o risco de
perder seu significado tornando-se algo apenas metédico - mecanico sem razao
de ser, “faz-se porque tem que fazer”. A dinamica da reflexdo da praxis garante o
estabelecimento do pensamento pedagogico. Quando o educador comeca a atuar
na gestdo escolar, com um aluno, na sala de aula ou nas diversas areas de
conhecimento e busca construir estratégias para a reflexdo na acéo e a reflexao-
sobre-acéo € possivel acontecer uma praxis transformadora, com significado para

a formagéo.

Beninca (2004) faz referéncia a formagéo continuada do educador na
perspectiva freireana enquanto confronto “dialético da desumanizacédo” de “tarefa

permanente” da pessoa:

O conceito de formac&o continuada decorre da compreenséo de todo o
ser humano que embasa 0 pensamento pedagdgico freireano, entendido
como finito e inconcluso. Na obra Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire
mostra que a preocupacdo com a humanizacéo, tarefa permanente de
todo o ser humano, implica admitir o confronto dialético da
desumanizacdo. (BENINCA, 2004, p. 99)

9 Em funcéo das diferentes denominag¢des que os profissionais da educacdo recebem no debate nacional,
neste trabalho denomino educadores todos os profissionais que atuam no ambito escolar: professor, diretor,
coordenador pedagdgico, etc. Mesmo sabendo que a maioria dos educadores da educacao sdo mulheres,
optei por utilizar a forma tradicional da lingua portuguesa, o masculino, com a clareza, no entanto, do
guanto a nossa linguagem revela sobre as questdes de género.
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O confronto dialético da humanizacdo e desumanizacdo de Freire é
retomado por Benincd (2004) para expressar a premissa de que a pessoa
humana ancorada no paradigma hermenéutico-dialético’® é um ser em
construcdo, que requer continuidade em seu processo de aprendizagem. Ela, a
pessoa, “ndo € apenas uma possibilidade ontolégica, mas uma realidade
histérica”. Isso implica em reconhecer um passado que se faz histéria no aqui e
no agora, um presente em metamorfose, e que enquanto tal constréi um futuro
que também esta presente. Em outras palavras, a pedagogia da praxis requer
ininterrupcdo no processo e na mudancga dos sujeitos nela envolvidas. Por isso,

pode causar situacdes de medo. (Cf. BENINCA 2004, p. 99-101).

Para Beninca (2004, p. 100-101) “o passado se faz histéria e realidade,
embora seja sempre uma determinada leitura dos acontecimentos e dos textos ja
construidos. O futuro, porém, é sempre um presente em transformacdo enquanto
o desejado é utopia”. Nessa perspectiva, a pessoa humana é um ser histérico que
vive uma constante dialética entre o passado — presente e que é um ser

“inconcluso”, consciente de sua condicdo e por isso busca “transcender-se” “ser
mais”. Na trajetoria de sua fragilidade, procura eternizar-se como absoluto e
consequentemente se “aliena” e se “desumaniza”. Mas a “sua construcdo é

permanente e, por isso € um ‘eterno’ aprendiz” (BENINCA, 2004).

Segundo Freire (1997), o0 momento historico fundamental na formacao do
educador é o da “reflexdo critica sobre a pratica”. Ou seja, deve-se considerar que
a reflexdo é essencial para o desenvolvimento e “humanizagdo” do educador.
Ressalta-se também, que o conceito de reflexdo proposto por Schon (1992),
como “acédo-reflexdo-acao”, deve ser um processo pelo qual o docente aprende
partindo da analise e interpretacdo de sua prépria pratica pedagdgica, tornando-
se um profissional reflexivo, critico, autbnomo e criativo, aberto a novas
possibilidades, com o intuito de contribuir com o processo de ensino e

aprendizagem.

Lampert (2000, p. 178), em sintonia com Beninca e Freire, aborda a

formacdo como necessidade intrinseca do ser humano pela sua prépria condi¢do

10 A unido da hermenéutica com a dialética leva o intérprete a entender o texto, a fala, o depoimento, como
resultado de um processo social (trabalho e dominacdo) e processo de conhecimento (expresso em
linguagem), ambos fruto de multiplas determinag6es, mas com significado especifico (p. 227).
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da qual a humanidade se apresenta em constante transformacao. Alias, segundo
ele ao se fazer “uma incursdo na histéria da humanidade, percebe-se que o
homem sempre se preocupou com a prépria formacéo e atualizacéo para atender
as suas demandas e assim poder viver em sociedade” (Cf. LAMPERT, 2000, p.
178). Essa importancia da educacao se desvela na medida em que as pessoas
em suas necessidades tendem a ajustar-se as mudangas sociais, espirituais,
psicolégicas, econdmicas, ideoldgicas, tecnologicas pelas quais passam na

sociedade em que vivem.

Sendo assim, aos poucos foi surgindo nas sociedades a idéia da
educacgdo continuada que, historicamente, sabe-se é muito antiga. Para alguns
autores a educacao continuada sempre esteve atrelada aos interesses do capital,
isto €, a educacdo permanente, vista apenas, para responder a necessidade do
desenvolvimento econdmico, a logica do mercado, sem levar em conta as
necessidades pessoais e profissionais. Nessa perspectiva Novoa (1995) chama

atencao para a formacao de educadores como heranca historica:

Ao longo da sua hist6ria, a formacéo de professores tem oscilado entre
modelos académicos, centrados nas instituicbes e em conhecimentos
“fundamentais”, e modelos praticos, centrados nas escolas e em
métodos “aplicados”. E preciso ultrapassar esta dicotomia, que no tem
hoje qualquer pertinéncia (NOVOA 1995, p. 26).

Uma dimenséo importante de perceber é a realidade de sala de aula, que
nao raro se transforma em apenas um enunciado e ou um esclarecimento. Nao se
trata de uma reflexdo e verificacdo da aula expositiva ou uma defesa da aula
como espaco de pirotecnias didaticas, animadas como em um show, e nem por
isso carregada de constru¢do do conhecimento. Freire (1978) j& fez esta critica na
década de setenta (70) e, infelizmente, ainda é valida e muito atual em todos os

niveis de ensino:

Quanto mais analisamos as rela¢cdes educador-educando na escola, em
gualquer de seus niveis, (ou fora dela), parece que mais nos podemos
convencer de que estas relacGes apresentam um carater especial e
marcante — o de serem relagcbes fundamentalmente narradoras,
dissertadoras. Narracdo de conteddos que, por isto mesmo, tendem a
petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam pelos valores ou
dimensbes concretas da realidade (FREIRE, 1978, p. 65).

Lampert (2000), falando sobre a educacao continuada afirma:
[...] no mundo contemporaneo, ela [educag¢do continuada] surgiu para

atender ao desenvolvimento tecnoldgico da industria. Nos paises de
industrializacdo tardia, ela foi vista como possibilidade de ajudar no
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desenvolvimento econdmico e, no Brasil, na década de 1960, ap6s o
desmantelamento dos movimentos de educacdo popular, como uma
arma poderosa de alienacao (LAMPERT, 2000, p. 178, grifos nosso)

Ainda, segundo o autor, a educacdo permanente aflorou a partir da
Segunda Guerra Mundial, enquanto uma exigéncia do capitalismo que tenta
responder & demanda por industrializagdo, em muitos setores da producéo.
Naquela época, como hoje, acreditava-se que por meio da educacéo continuada e
a cultura de massa se chegaria ao desenvolvimento. Isso nos mostra que 0s
objetivos da educacéo continuada sempre estdo atrelados ideologicamente ao
poder e quase nunca aos interesses da singularidade dos individuos.

A palavra pode ser dita como um convite, uma porta de entrada para o
mundo que mora dentro dela, ou como um enunciado, bem formulado, mas que
deixa, quando muito, seus significados, suas histérias, seus sentidos para quem a
formulou. Madalena Freire nos chama atencdo para uma questédo ja naturalizada
nos discursos pedagogicos: “o professor (a) da aula e o aluno (a) assiste a aula”.
Essas palavras séo reveladoras do que acontece geralmente no espaco-atividade
da sala de aula. Na perspectiva apontada e defendida por Freire (1978), a palavra
carregada de significado é praxis, “dai, por que dizer a palavra verdadeira seja

transformar o mundo™;

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras
verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir,
humanamente, é pronunciar o mundo, é madifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronuciantes, a exigir deles novo pronunciar (FREIRE 1978, p. 92).

Problematizar os desafios da formagédo continuada de educadores tendo
presente uma visao da realidade local sem esquecer do global, permite tematizar
questdes e propostas pedagogicas que ndo se esgotam pelo conhecimento. De
fato, o conhecimento adquirido através da problematizacdo € uma compreensao
parcial da realidade em construgédo, visto que pode haver outras realidades,

construidas, relidas a partir de outras visées de mundo.

A partir da metodologia da pedagogia da praxis os educadores se
permitem serem surpreendidos pelo que eles proprios fazem, refletem sobre
esses acontecimentos, pensam sobre o0 que sucedeu durante a praxis e tentam
compreender a razao pela qual foram surpreendidos (Schén,1992). Beninca (2002

— 2004). Caracteriza essa praxis como um momento de reflexdo na acdo, em que
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0 educador pensa na reconstrugdo de sua pratica, a partir da observagéo,
descricdo, analise e explicitacdo dos fatos. Deste modo o “segredo” do saber
docente ocorre pela formacdo continuada, permanente enquanto arte que une
reflexdo, acdo e construcdo coletiva. Em qualquer situacdo ou circunstancias do

ambito educacional.

A partir do ato de parar, refletir, discutir os elementos significativos, as
situacdes educacionais enquanto problematizacado, compreenséo da realidade em
construcéo daquilo que se vé e o modo como se vé, com liberdade e unidade, que
ndo dicotomiza, pode gerar situacdes desconfortaveis que causam “medo e
ousadia”, mas gera o novo (Cf. Beninca, 2004). Nao obstante isso pode também
potencializar melhor as energias e potencialidades existentes nas pessoas
quando juntam os fatos para serem discutidos, estudados, refletidos. Por outro
lado, sentem que o ser humano € sujeito e ser histérico que fica radiante ao
conseguir resolver e desenvolver e sua propria histéria e a historia do universo na
relacdo com o outro. Freire (1996) expressa muito bem esse sentimento quando
diz:

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que minha passagem
pelo mundo ndo é predeterminada, preestabelecida. Que o meu
"destino"” ndo € um dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja
responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de ser gente porque a

Historia em que me fago com os outros e de cuja feitura tomo parte € um
tempo de possibilidades e ndo de determinismo (FREIRE 1996, p. 58).

Nas palavras de Freire, sente-se a sintonia entre o dizer e o fazer, entre a
teoria e pratica. O autor concebe o0 ser humano enquanto protagonista da sua

prépria historia, da sua formacao cotidiana.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, no que diz respeito a
formacao continuada de professores diz que:

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: (Regulamento)

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades (LDB, 9.393/96 art. 61).

Constata-se neste artigo da LDB a preocupacdo com a formacéo de

educadores nos diferentes niveis.
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A possibilidade de realizacdo da préxis docente, bem como, o seu
entendimento no interior segundo a Matriz Curricular, implica enfrentar varias
dificuldades quando se depara com uma “nova” e radical reorganizacdo nos
cursos como, por exemplo, da Pedagogia, principalmente no que diz respeito ao
lugar da Pratica de Ensino. Pode-se constatar isto na citagdo a abaixo tirado do
Parecer (CNE/CP 009/2001, p.22):

Uma concepcdo de pratica mais como um componente curricular
implica vé-la como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta
presente nos cursos de formagdo nos momentos em que se trabalha a
reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio nos
momentos em que se exercita a capacidade profissional.

A ressignificacdo da praxis pedagodgica pela formacdo continuada de
educadores estad alicercada na questdo da “acado-reflexdo-acdo”, segundo
Beninca (2002 e 2004), Donald Schén (1992) e Freire (1996 e 1987), remetem a
alguns questionamentos referentes as praticas pedagdgicas que uma vez
assumidas, vivenciadas enquanto movimento dinamico, dialético, entre o ato de
fazer e o pensar sobre a praxis pedagogica vislumbra a possibilidade de

mudanca.

2.3 Formagéo: compreendendo o termo

A palavra formacdo neste estudo procura compreender um significado
dispar da concepcao de alguns dicionarios: “ato, efeito ou modo de formar. [...].
Dar forma a algo, ter a forma de [...]" (FERREIRA, 1999, p. 928-929). J& outros
Dicionarios, como por exemplos o Dicionario da Academia Brasileira de Letras,
refere-se no “ato ou efeito de formar(se); constituicdo: formacdo da
consciéncia,[...]. O processo de educacéo, de instrucdo: a formacéao profissional”
(Dic. ABL, 2008, p. 600). Explorando seu significado chega-se a bildung, para
expressar o conceito de formacdo, que se define como uma palavra aleméa
surgida no final do século XVIII, imbuida da filosofia, pedagogia e ideologia da

época.
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Transcrevendo o termo alemé&o bildung (formacdo em geral)** empregado
para designar todas as representacbes dos fatos numa espécie bild (imagem),
significa trabalhar a imagem, que vem de dentro até sua forma perfeita. Bildung
prevé uma formacao critica e esclarecedora da realidade, um processo formativo
no qual acontece o cultivo da razdo. Significa o processo pelo qual se adquire
cultura, estando “vinculado as idéias de ensino, aprendizagem e competéncia
pessoal’. (GADAMER, 1991, p. 38).

Na compreensdo de Cabanas, o conceito de bildung pode ter dois
sentidos, um ativo e outro passivo. Bildung entendido como processo e como

resultado de formagéo.

Na andlise de Cabanas (2002), Bildung, € o desenvolvimento que se
realiza do interior para o exterior da pessoa, até sua forma perfeita que provém de

bild significa a transformacao de um estado para o outro.

Passando desse sentido fisico ao figurado, bild significa imagem,
representacao, figura, forma (igual a eidos, em grego). O termo grego
plasma, e o seu equivalente em latim formatio, traduz-se em aleméo
bildung, talvez desde Kant. O verbo bilden é algo como representa,
formar, configurar (CABANAS, 2002, p. 38).

Segundo Rein, apud Cabanas (2002), na sua etimologia mais

especificamente:

bildung” significa em geral, a configuracdo de uma matéria segundo uma
forma preexistente ou uma imagem, em especial o desenvolvimento que,
de dentro para fora, se realiza num ser organico a partir de uma situacao
indeterminada até uma forma perfeita e, também, a propria forma.
Corresponde, pois, ao conceito aristotélico de entelequia. (...) Segundo
este, um Homem formado seria um Homem que representa o tipo ou
esséncia do Homem no seu total e puro desenvolvimento. (...) O formado
(gebildet) € um Homem no qual, através da educacédo e do ensino, a
capacidade humana se desenvolveu até uma forma individual que
representa pura e completamente a esséncia humano-espiritual (REIN,
apud CABANAS, 2002, p. 38).

Os termos Bildung, Ausbildung e Erziehung, tém o significado de formacéo,
processo e educacdo, uma espécie de tessitura propria. Ja foi abordado que
bildung tem a ver com a palavra formacao, Bild significa imagem, fotografia.

Ausbildung é propriamente o processo que leva uma pessoa a ser formada.

™ Winckelmann foi o maior responsavel pela difusdo entre os pensadores de lingua alema da idéia de
imitacdo dos antigos como um meio que deveria possibilitar a formagédo de uma cultura prépria. No seu
texto-panfleto programaticamente denominado de “Gedanken (ber die Nachahmung der griechischen
Werke in der Malerei und Bildhauerkunst” (“Reflexdes Sobre a Imitagdo das Obras Gregas na Pintura e na
Escultura”), de 1755, ele apresentou o paradoxo da Bildung (formagao, cultura) de modo claro e inequivoco:
“O Unico meio de nos tornarmos grandes e, se possivel, inimitaveis é imitar os antigos” (WINCKELMANN
1995: 14).
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Erziehung traduzida para o inglés como education e para o portugués como
educagdo, na lingua alema, tem um significado mais amplo que engloba o sentido
genérico de criacdo. N&o obstante, isso em alguns momentos ela tem seu

significado restringido ao campo pedagogico da educacéo.

Nessa perspectiva pode-se dizer que, a formagao (Bildung) na educagéo
(Erziehung) ocorre por meio de um processo (Ausbildung), o qual é por natureza o
resultado de um projeto em permanente construcao. Bildung analisado enquanto
resultado de Ausbildung, ou seja, do processo na educacao tem o sentido de
tornar uma pessoa cada vez mais bem formada e plenamente humana, segundo

a imagem e semelhanca de seu criador.

Na visdo da Paidéia grega é o despertar para a humanizacdo segundo a
sua esséncia. Pelo viés religioso de fé crista, diz-se que é um processo pelo qual
a pessoa se desenvolve enquanto “imagem e semelhanca de Deus”. Processo
esse, no qual a pessoa humana se forma plenamente a imagem de seu criador.
Paidéia € uma expressao grega usada para englobar, "todas as formas de criacao
espiritual todo o tesouro da tradicéo, tal como nés o designamos por Bildung ou
pela palavra latina, cultura” (JAEGER, 1995, p. 1) *2.

Para Berman (1994), Bildung, € um vocabulo que designa uma das
figuras histéricas determinantes sobre o que se entende por cultura, ao lado de
paideia (paidéia), eruditio (erudicdo) e Aufklarung  (esclarecimento). Em
resumo, Bildung expressa, sobretudo, o processo da cultura, da formagao, motivo

pelo qual utilizo a expresséo “formacéo continuada”.

Para desenvolver a definicAo de Bildung, abordando a dimenséo
pedagdgica da mesma e sua aproximacado com a arte e cultura, Berman (1994)

assim se expressa:

A palavra alema Bildung significa, genericamente, “cultura” e pode ser
considerado o duplo germéanico da palavra Kultur, de origem latina.
Porém, Bildung remete a varios outros registros, em virtude, antes de
tudo, de seu riquissimo campo semantico: Bild, imagem,
Einbildungskratft, imaginacao, Ausbildung, desenvolvimento,
Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade, Vorbild, modelo, Nachbild,
cOpia, e Urbild, arquétipo. Utilizamos Bildung para falar no grau de
“formac&o” de um individuo, um povo, uma lingua, uma arte: e é a partir

2 paidéia, "ndo se possa evitar o emprego de express@es modernas como civilizagdo, tradicao, literatura, ou
educacao; nenhuma delas coincidindo, porém, com o que os Gregos entendiam por Paidéia. Cada um
daqueles termos se limita a exprimir um aspecto daquele conceito global. Para abranger o campo total do
conceito grego, teriamos de emprega-los todos de uma s6 vez." (JAEGER, 1995, p. 1).
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do horizonte da arte que se determina, no mais das vezes, Bildung.
Sobretudo, a palavra alemd tem uma forte conotagdo pedagodgica e
designa a formagdo como processo. Por exemplo, os anos de juventude
de Wilhelm Meister, no romance de Goethe, sdo seus Lehrjahre, seus
anos de aprendizado, onde ele aprende somente uma coisa, sem
davida decisiva: aprende a formar-se (sich bilden) (BERMAN, 1994, p.
41).

Nesse sentido, a formacado (bildung) delineia um plano intersubjetivo de
construcdo, no qual tanto as a¢des quanto a realidade, em grande parte, ganham
sentido pela mediacdo das percepcdes e interpretacdes humanas. A formacéo
perpassa a tessitura da diversidade através da particularidade e do auto-
reconhecimento de cada pessoa, Nessa logica, ninguém “forma” ninguém, apenas

se faz a mediacao no processo de aprendizagem e constru¢cao do conhecimento.

M-

Para Adorno (1996), a partir da analise sobre a formacao (bildung),

[N

possivel compreender a educacdo em toda a sua complexidade, a formacéo
considerada um principio de forca que permanece em constante tensdo e conflito,
presumindo uma compreensao dialética do universo cultural. O autor procura
demonstrar que ao longo da histéria esse conceito de formacéo sofre uma recaida
a semiformacdo (hallbildung)*®. A medida que a formacdo subjetiva da cultura
fracassa, a integracdo do individuo na sociedade coloca-se como forma de

sujeicao social.

A concepcao de educacao, na perspectiva de Adorno, € relevante para a
critica das condigbes sociais que fundamentam a universalizacdo da
semiformacgédo, oferecendo subsidios iniciais para uma préxis de resisténcia a
esse processo de debilitacdo da individualidade pela racionalizacdo técnica. A
crise da nocdo moderna de formacdo bildung aponta para o esgotamento de
sentido da formacé&o cultural e da opinido publica, pondo em crise as noc¢bes de

educacéo vinculadas ao ser humano.

No ver dos tedricos da Escola de Frankfurt (especialmente Adorno,
Horkheimer e Marcuse) a crise moderna, ou seja, da razdo e por que nao dizer da

by

formagdo docente, esta associado a ampliacdo dos controles cientificos,

13 Hallbildung é traduzido por semiformacgdo para tentar respeitar o sentido global que Adorno procuraria
imprimir ao termo. Registra, a0 mesmo tempo, a limitagdo da finalizagdo do processo (incompletude) e a
plena validade do processo formador como tal, ainda que travado (Maar, 1994, p. 186). A semiformacao
apresenta-se como a redentora do embrutecimento da subjetividade do individuo, que converteu a
formacéo (Bildung) em ideologia, em decorréncia do crescente processo de hegemonia da indUstria
cultural, porém, ao invés da redencao, ela acaba reforgando o processo de embrutecimento do sujeito.
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principalmente ao uso de métodos e a supressdo da ética na racionalidade
positivista, que impediu a criticidade e o0 questionamento sobre a estrutura
normativa e tecnocratica da sociedade. A informacdo e o conhecimento foram
reduzidos ao dominio exclusivo da ciéncia e a pedagogia submetida a uma
metodologia quantificadora, conectada ao contiguo, ao mundo dos fatos, que
anula as noc¢des de intencionalidade e de historia.

Nesse contexto, insere-se 0 capitalismo tardio que caracterizou a
formacado (bildung), como um processo de massificacdo da cultura e que foi
promovido pela prépria indlstria cultural, removendo, para tanto, seu carater
critico, questionador e provocador de mudanca. Adorno (1982) propde uma
concepcao de sociedade, a partir da relacdo entre poder e cultura, que adquire
um valor de esclarecimento e de questionamento da base material da sociedade.
Essa dialeticidade de concepg¢bes dos processos sociais, culturais e educacionais
configura o universo formativo, ou seja, o processo de formacéo (bildung) da vida
real da pessoa no sentido de fazer uso da razdo e de forma publica,

transformando a realidade, partindo da propria criacéo histoérica.

2.4Educar: relagéao de sujeitos

A etimologia da palavra educacdo provém de dois vocabulos latinos,
ducare, por sua vez ligado a educere, verbo composto do prefixo ex (fora) +
ducere (conduzir, levar), e significa literalmente 'conduzir para fora', isto é,
preparar a pessoa para o mundo. A palavra ducere significa conduzir, alimentar
ou cultivar. Educo, as, atum, are que significa “nutrir”, “alimentar”, remetendo para
o sentido de “fazer crescer”, “desenvolver”’, “tornar grande”. Enquanto que o
vocabulo educaceo, ere significa “tirar de”, “levar para fora,” o que “sai de um
estado para o outro”, “conducdo a partir do exterior”, sugerindo mudancas, por

exemplo, sair da infancia e inserir-se no mundo do adulto (ARDOINO, 1998).

Freire, compreendeu muito bem esse processo dialético entre 0 ato de

pesquisar/educar e apreender/formar-se:

Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho intervindo, educo e me educo.
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Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 2000, p. 32).

Contudo, educar ndo vem de ducere, mas de ex-ducere! O significado da
palavra tem outra conotacao € diferente, a0 menos em parte. Nascido da reunido
dos vocabulos latinos ex (para fora) e ducere, educar significa desenvolver, fazer
de-sabrochar, direcionar para fora, referindo-se as potencialidades e estruturas

inatas do ser humano.

Para D’Ambrosio (1998), o conceito educacdo pode se encontrar nas
raizes romanas, isto €, educatio, "a continuidade do modelo social e comunitario”
e, é igualmente educere, "fazer sair, tirar para fora" na pratica social e ducere,
"guiar, conduzir, levar". Como foi mencionado anteriormente, no entanto, a
abordagem generalizada em nossa sociedade € lamentavelmente mais ducere,
"uma reproducdo do velho", do que educere, uma aposta no novo, genuino,

diferenciado, a partir do educando.

Educar requer necessariamente ver o outro como o agente que interage
no seu entorno e na qualidade da relacdo que se estabelece com o outro.
Partindo da hipdtese que a relacdo pedagogica esta implicita na relagdo humana,
a educacao desenvolve-se muito mais por aquilo que se é do que por aquilo que
se fala ou se expressa sobre tal relacdo. O que remete para a idéia de que o
conhecimento se da sobre a propria pessoa, o educador, é apenas o0 mediador de

uma profunda relacdo entre educando e aprendizagem na préxis cotidiana.

Segundo Beninca e Caimi (2004), a praxis na formacdo do educador
perpassa o discurso que nasce da pratica, “observada e refletida”. Pode-se
transformar o sujeito dessa pesquisa e, por conseguinte, a prépria pratica
pedagdgica. A pessoa que se transforma requer um processo de investigacdo

cujo objeto de observacao seja a relacdo entre os sujeitos.

Entretanto, a lacuna de elementos tedricos na formacédo do educador e
consequentemente na educagdo como um todo, ainda que apresentando préticas
militantes e de formagdo em &reas técnicas representa um grande risco, ao
mesmo tempo em que essa diversidade ou multidisciplinaridade concebe a

riqueza das acgodes.

De fato, se ndo houver a socializacédo e a troca de experiéncias pode-se

cair numa representacéo reducionista ou em generalizacdes as quais possibilitam
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que “qualquer acdo” ou uma acao realizada de qualquer jeito é educacdo, como
também se corre o risco de, por um lado permitir que todo o processo simbdlico
subjetivo e coletivo seja permeado de processos educativos, o que pode ir

empobrecendo paulatinamente o mesmao.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, em seus temas
transversais salienta que a meta para se qualificar o educador é aprimorar o seu

conhecimento:

Como esse campo tematico é relativamente novo na cultura escolar, o
professor pode priorizar sua prépria formacao/informacdo a medida que
as necessidades se configurem. Ter como meta aprofundar seu
conhecimento com relacdo a tematica ambiental sera necessario ao
professor (BRASIL, 1997, p.76).

A partir dessa perspectiva de formacao continua do educador, entende-se
gque essa possa ocorrer por meio de um processo informal e espontaneo, que,
segundo Beninca (2002), pode referir ao conhecimento do “senso comum” e cuja
expressdo mais significativa manifesta-se na “consciéncia pratica”, e que

geralmente é vista como superficial e apresentada de forma fragmentada.

Portanto, vale ressaltar que a educacdo iniciou e vem sofrendo
metamorfose desde os primordios da histéria, porém, no ato de educere ainda
deixa muito a desejar. As transformagfes se deram com o0 surgimento da
linguagem e das técnicas que proporcionou, por exemplo, as invencdes de
instrumentos, como as lancas com pontas de pedras, e a arte rupestre, causando

assim o inicio do aprimoramento intelectual da pessoa humana.

2.5 Préxis: o desafio da agéo

Compreende-se por praxis o processo pelo qual uma teoria se transforma
em parte da experiéncia vivida. Na filosofia marxista, trata-se de um conjunto de
atividades que visam a transformacéo da organizacao social. “A expressao praxis
refere-se em geral, a acdo, a atividade, e, o sentido que Marx lhe atribui € uma
atividade livre, universal, criativa e auto-criativa, por meio da qual o homem cria
(faz, produz), e transforma (conforme) seu mundo humano e historico e a si
mesmo” (BOTTOMOR, 1993, p. 292).
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A palavra praxis vem do vocabulo grego significa "acéo", “transcrevendo o
termo empregado pelos gregos prazij , na antiguidade para designar a agao
propriamente dita”. Segundo Vazquez, “praxis” designa a atividade humana que
produz objetos, embora essa atividade seja concebida em seu carater
estreitamente utilitario inferindo um significado “pratico” da linguagem comum (Cf.
VAZQUEZ, 1977, p. 3-5).

Vale ressaltar aqui, 0 que o grupo de pesquisa “A relacéo teoria e pratica
no cotidiano dos professores”, entende por pratica antes de adentrar no termo
praxis (BENINCA, 1997a):

O termo pratica é aqui utilizado no sentido amplo, referindo-se a
qualquer atividade humana; envolve tanto as atividades de rotina,
realizadas de forma autébmata, como as acdes mais complexas que
requerem atencdo e reflexdo; sdo as atividades realizadas de forma
isolada, ou seja, trata-se de toda e qualquer acdo ndo ordenada em
forma de processo. O processo é entendido como o caminho da praxis,
ao passo que as praticas isoladas sdo entendidas como atividades que
se esgotam em si mesmas, embora sempre intencionadas (BENINCA,
19974, p.162).

Nas consideracdes de Hurtado (1992, p.45) Praxis € entendida enquanto
“a concepcado que integra em uma unidade dindmica e dialética a pratica social e

sua pertinente analise e compreensao tedrica, a relacao entre a teoria e prética”.

Vazquez (1977, p. 4-5), afirma que nem todas as a¢des sdo consideradas
praxis, quando sao analisadas pelo viés utilitario, por exemplo, sdo unicamente
um ato de fazer coisas sem a abrangéncia do seu significado. Nesse sentido, “a
acao do artesdo que produz algo que chega a existir fora do agente de seus atos
nao é praxis. A esse tipo de acdo que cria um objeto exterior ao sujeito e a seus
atos se chama em grego poihsij, poiésis . Significa a producao, fabricacao
de algo, ou seja, é uma atividade poética e ndo “uma acdo que tem seu fim em si

mesmo e gque ndo cria ou produz um objeto alheio ao agente ou a sua atividade”.

Apoiando-se na compreensdo marxista, Vazquez (1977), faz uma

distincao entre praxis e atividade:

Toda préaxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis. Quando Marx
assinala que o idealismo, ao contrario do materialismo, admite o lado
ativo da relacdo sujeito-objeto, e quando acentua, por outro lado, seu
defeito — ndo ver essa atividade como pratica - ele nos adverte contra
gualquer tentativa de estabelecer um sinal de igualdade entre atividade e
praxis (VAZQUEZ, 1977, p. 185).



40

Vale recordar que a palavra praxis foi utilizada na filosofia grega por
Platdo, mas sua histéria comeca com Aristételes, o qual procurou dar um
significado mais preciso para a compreensdo da praxis, segundo o dicionario do
Pensamento Marxista, (1993) “o termo sO deveria ser aplicado aos seres
humanos. E embora o use [...] para designar todas as atividades humanas,
sugere que a praxis deve ser considerada apenas como uma das trés atividades
basicas do homem (as outras duas sao a theoria e a poiesis)”. O conceito de
“praxis”, que envolve o ambito individual e social, esta no centro de toda a filosofia
inaugurada por Karl Marx e pelo seu modo de abordar os problemas da producéo
e da ciéncia, nos chamados Manuscritos econdmico-filosoficos de 1844.

Alguns filésofos marxistas da lugoslavia, entre os anos de 1950 -1960, no
intuito de combater a concepcao erronea de Marx divulgada pelos stalinistas e ao
mesmo tempo buscando reavivar o0 pensamento marxista original, passaram a
considerar o conceito de praxis como elemento central de seus pensamentos.
Esse mesmo grupo concebia a praxis, ndo sé como uma interpretacao particular
do mundo, mas principalmente como guia de sua transformacdo. Conforme se

pode verificar nas consideragdes abaixo de Bottomor (1993):

Marx considerava o homem como um ser de praxis, mas nao no sentido
da atividade econdbmica ou politica (nem mesmo da atividade
revolucionaria no sentido politico comum) e ainda menos da politica
oficial de um governo “socialista” (ou qualquer outro). Em lugar disso, a
praxis é considerada como a forma especificamente humana do ser do
homem, como atividade livre e criadora e auto-criadora. Alguns deles
sugeriram mais especificamente que Marx utilizou-se do conceito de
“praxis” no sentido aristotélico de praxis, poiesis e theoria (BOTTOMOR,
1993, p. 294).

A Praxis de Marx, respaldada nas idéias de Aristételes em praxis,
poiesis e theoria refere-se ndo a qualquer praxis, mas, na “boa” praxis nos trés
campos (praxis, poiesis e theoria), e, em oposicdo encontra-se a praxis “ma”
alienada. A distincéo entre boa e ma, ndo esta no sentido ético, mas ontologico e
antropoldgico, que esses autores preferem chamar de praxis auténtica e praxis

alienada”.

Marx ressaltou a visdo da humanidade como dindmica e criadora, fazendo

com que a pratica seja o alicerce, o fundamento dos conhecimentos que incidem

. BOTTOMOR, To. Dicionario do Pensamento Marxista, 1993. O primeiro nimero da revista Praxis, por
eles fundadas em 1964, foi dedicado ao estudo do conceito.
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na producdo, e, portanto, na transformacdo da sociedade, da historia e da
natureza da humanidade. Sua organizacao da classe trabalhadora, da atividade
pratica e das “manualidades” fizeram com que o mesmo demarcasse seu

movimento com algo radical.

As propostas sobre a praxis envolvem e sustentam o pensamento de uma
corrente que vao desde Hegel, Feuerbach, Smith e Ricardo, até os argumentos
de autores como: Bujarin, Lukacs, Korsch, Fogarasi, Gramsci, Althusser, Adam
Schaff, Karel Kosik e Lefebvre. Bem como chegam ao Grupo iugoslavo da
“Praxis”, encabecado por Petrovic. Sanchez Vazquez, por sua vez se filia a
Gramsci, Schaff (ndo em sua tese sobre o trabalho que é apresentada como algo
meramente utilitario), Kosik, entre outros. Mas, em virtude do tempo nesta
investigacdo serdo ressaltadas somente algumas idéias, dos autores acima

mencionados.

Segundo Sanchez Vazquez, pode-se “falar de niveis diferentes da praxis,
de acordo com o grau de penetracdo da consciéncia do sujeito ativo no processo
pratico e com o grau de criacdo ou humanizacdo da matéria transformada
evidenciado no produto de sua atividade pratica”. Distingue-se por um lado a
“praxis criadora” (reflexiva) e por outro, a “reiterativa” ou imitativa (espontanea).
Distingdes de nivel que ndo eliminam os vinculos mutuos entre uma e outra
praxis, eles acontecem no contexto de uma praxis. Nesse sentido, “o0 espontaneo
nao esta isento de elementos de criacao e o reflexivo pode estar a servico de uma
praxis reiterativa, visto que o sujeito e o objeto se apresentam em unidade
indissoltvel na relagéo pratica” (Cf. VAZQUEZ, 1977, p.245-259).

Por conseguinte tanto a praxis “imitativa” ou “reiterativa” tem por base
uma praxis criadora ja existente. Vazquez chama de praxis de “segunda méao”,
aguela que n&o produz mudanca qualitativa na realidade presente, né&o
transforma e ndo faz emergir uma nova realidade humana e nisso estd a sua
limitacdo e sua inferioridade em relacdo a praxis criadora. Mas, esse lado
negativo, porém, nao exclui um lado positivo que é o de ampliar o ja criado, a
praxis reiterativa da pessoa. Em virtude da historicidade fundamental do ser
humano, o aspecto criador de sua préaxis é o determinante (Cf. VAZQUEZ, 1977,
p.259)
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Retomando a concepcao de Marx, segundo as consideracdes de Vazquez
(1977), a préxis estd na atitude humana de transformacdo da natureza e da
sociedade. A praxis € mais do que pratica, ou sua unidade com a teoria, mas

especificamente ela é um objeto do conhecimento:

A pratica é fundamental e limite do conhecimento e do objeto
humanizado que, como produto da acao, é objeto do conhecimento. Fora
desse fundamento ou além desse limite esta a natureza exterior que
ainda ndo é objeto da atividade pratica e que, enquanto permanecer em
sua existéncia imediata, serd uma coisa em si, exterior ao homem,
destinada a transformar-se em objeto da praxis humana e, portanto, em
objeto do conhecimento (Vazquez, 1977:154). (...) A relacdo entre teoria
e praxis é para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria
como guia da acdo, molda a atividade do homem, particular a atividade
revolucionaria; tedrica, na medida em que essa relagcdo é consciente
(VAZQUEZ, 1977, p. 154).

O conhecimento aqui ndo é entendido enquanto sindnimo de
imparcialidade, mas sim de teorias fundamentadas em razdes, comprovaveis que
incluem, mas ndo se reduzem a uma mera consciéncia classista; o exemplo

paradigmatico em relacdo € a explicacdo marxiana da mais valia.

Em relacdo ao conhecimento humano, enquanto fruto da acéo
transformadora do ser humano - de sua praxis no mundo se desenvolve numa
diligéncia contraditoria entre as possibilidades infinitas do conhecer e as
condicbes concretas, objetivas, onde ele se realiza, ou seja, exatamente na
pratica. Para Arruda (1986) o conhecimento:

[...] € algo sempre em construcdo, jamais definitivo; seu ponto de partida
€ 0 viver, o experimentar, seu processo € o refletir sobre o vivido em
todas as suas dimensdes e articulagbes. O proprio conhecimento
universal acumulado ao longo da historia resulta da reflexao critica e
criativa sobre a natureza, a existéncia e a pratica social humana. Ha

uma unidade dialética entre o0 experimentar e o conceptualizar, 0 agir e
o conhecer (ARRUDA, 1986, p.14).

Por sua vez, autores marxistas que conceberam a praxis “como atividade
criativa livre avancaram até o ponto de defini-la como revolu¢do” E o objetivo da
revolugdo € eliminar a alienacdo restaurando as pessoas em seu estado

primordial e consequentemente criando uma sociedade humanizada.

BN

Quanto a “filosofia da praxis” precisa ser elaborada partindo de uma
equivaléncia entre filosofia e politica, e devera ser construida como ciéncia da
histdria, posto que filosofia e historia sdo indissociaveis. Diz Gramsci (1991) que
“a filosofia da praxis supera as precedentes, por isso € original, especialmente
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porque abre uma via completamente nova, ou seja, renova totalmente o modo de

conceber a filosofia mesma”.

A praxis € concebida nessa perspectiva, como uma “forma de acéo
politica” de fazer ciéncia na historia cotidiana. Dai, a pessoa humana pode ser
considerada como um ser da praxis. A acdo objetiva que, supera e concretiza a
critica social meramente tedrica, permite a pessoa construir a Si mesmo e 0 seu
em torno, de forma democratica, participativa e cidadd, nos diversos ambitos,

cultural, politico e econémico.

A politica pode ser analisada a partir das praticas da governabilidade, e
interesse de poderes que se refletem no sistema educacional enquanto “um jogo”

"15 3 ascensdo das

de cartas marcadas, uma vez que nao interessa a “alguns
classes populares aos niveis de poder decisorio. Paulo Freire denuncia essa
pratica, dizendo que "geralmente, as elites acusam o povo de fraqueza ou

incapacidade e por isso suas soluc¢des nao dao resultado" (FREIRE, 1979, p. 36).

Gramsci (1991), teve absoluta clareza do sentido historico de seu
pensamento e fazia questdo de distingui-lo de outros pensamentos que invadiram
o debate politico-educacional de sua época, ressaltando o seu carater formativo

revolucionério.

Mas a tendéncia democrdtica, intrinsecamente, nao pode consistir
apenas em que um operario manual se torne qualificado, mas em que
cada “cidaddo” possa se tornar “governante” e que a sociedade o
coloque, ainda que “abstratamente”, nas condi¢Bes gerais de poder fazé-
lo: a democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados (no sentido de governo com o0 consentimento dos
governados), assegurando a cada governado a aprendizagem gratuita
das capacidades e da preparacdo técnica geral necessarias a fim de
governar (GRAMSCI, 1991, p. 137).

Entre os séculos XVIII e XIX a modernidade ja preanunciava entre seus
objetivos o esclarecimento e a emancipacdo das pessoas. Momento historico
marcado pela valorizacdo da racionalidade e da autonomia das pessoas em
contraposicdo a fé e a submissdo a superiores hierarquicos, caracteristicas

marcante do periodo medieval.

A filosofia da praxis surge nesse contexto de duvidas, questionamentos

em que a pessoa humana € elevada desde a virada antropolégica do "Penso, logo

n o«

A expressao “alguns” na perspectiva marxista pode-se chamar de “burguesia”, “classe dominante”.
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Sou". Sendo essa Ultima a dimensao da subjetividade que se torna o fundamento
para a afirmacdo da verdade. Na vertente moderna em que se construira o
conceito de praxis, a posicdo da subjetividade passara a preceder a posi¢cao do
objeto, enquanto objeto de conhecimento. Afirmava-se um papel ativo da

subjetividade na producéo do conhecimento.

Portanto, a praxis, como atividade propriamente humana, se distingue
radicalmente de qualquer outra atividade situada num nivel meramente natural,
porque implica na operacionalizacdo da consciéncia, através da qual o sujeito se

depara com tempos diferentes: como resultado ideal e com o tempo real.

2.6 Cotidiano: os multiplos aspectos

E no cotidiano que os multiplos aspectos da vida do ser humano se
revelam. O cotidiano é aqui entendido como espaco de conhecimento vivido e da
inteligibilidade do seu devir. Sdo nestas situagbes cotidianas que se podem
compreender os meandros da praxis pedagogica, e, de forma mais especifica, a

questao da formacéo continuada do educador.

Cotidiano e “senso comum” sdo palavras intrinsecas enquanto forma de
reproducao e enquanto lugar do conhecimento. O senso comum na vida cotidiana
e na historia dos sujeitos tem uma fisionomia propria. O educador em sua praxis
cotidiana deixa reflexo por meio da sua acdo pedagogica refletindo diretamente

na vida do educando.

Os processos educativos podem ser praticas de desautorizacdo do
educando, ao se fixar estados de agente, de sujeitos-agidos. Como também pode
exercer a funcdo de desenvolver a capacidade de autorizar, tornar o sujeito um
co-autor de si mesmo; ou, de resgatar uma educacdo da vida da pessoa do
educando, a qual pode ser denominada de educacéo para a formacao de autores-

cidadaos, no sentido de que exerce sua cidadania no seu cotidiano.

O cotidiano esta presente na vivéncia do dia-a-dia, e também pode indicar
o tempo no qual se da a vivéncia das pessoas; além de indicar a relacdo espaco-

temporal na qual se da essa vivéncia. E o cotidiano escola?
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7

Segundo Mihl e Esquinsani (2004) “A cotidianidade escolar € outro
referencial importante das investigagbes realizadas pelos pesquisadores do
projeto” (p. 9). Continuam afirmando que: “a conviccdo dos pesquisadores do
projeto é de que o cotidiano revela a verdadeira concepcédo pedagdgica do

professor e retrata a filosofia de educagéo que a escola pratica” (p. 10).
Ainda Muhl e Esquinsani:

a compreenséao e a analise dos dados que o cotidiano escolar apresenta
sdo uma referéncia importante para o desenvolvimento de uma
educacéo dialogica, libertadora, pois se néo atingir o contexto cotidiano
do aluno, nenhuma educacdo sera produtiva. E no cotidiano que se
revelam as mazela e as potencialidades de um projeto educacional
(MUHL e ESQUINSANI 2004, p. 10).

No texto precedente os autores expressam que a ressignificacdo da
pratica pedagogica acontece no cotidiano escolar. E s6 sera possivel uma
educagcdo dialdégica se o contexto cotidiano for atingido. Para tal, faz-se
necessario analisar o cotidiano nas suas multiplas facetas interferindo na esfera

do senso comum pedagdgico que intenciona tais praticas cotidianas.

2.7 Senso Comum: a interferéncia na Educacao

O carater pedagoégico assumido pelo viés do senso comum pressupde
que a fonte de producdo de conhecimentos pode ser sentida pela experiéncia
adquirida através da propria vida. O senso comum difere-se em alguns aspectos
com a ciéncia. Ela (ciéncia) busca a verdade por meio de pesquisas e
comprovacdes, enquanto 0 senso comum € utilizado antes mesmo que se saiba

se 0 método empregado traz o que se espera.

Para Beninca (2004a) o conhecimento construido a partir do senso
comum ¢€ diferente do conhecimento da ciéncia e da filosofia e pode ser
entendido: “ao contrario, por ser pratico, util, assistematico e ametodico ndo tem

condicOes e estrutura para sua autocritica” (34)

A terminologia senso comum é trabalhada por Beninca:

O termo senso comum €é muito freqliente em textos pedagdgicos.
Normalmente, quando alguém se defronta com questfes pedagdgicas
formuladas de maneira genéricas e pouca compreensivel, qualifica-as
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como pertencentes ao ndcleo de conhecimentos do senso comum.
(BENINCA, 2002, p. 31)

Beninca (2002) continua afirmando que a superagdo do senso comum

consiste no seguinte:

- 0 senso comum seja um nucleo de conhecimento que pode ser
ultrapassado, no sentido de torna-lo descartavel

- 0 sentido comum exercer uma funcéo orientativa na vida cotidiana;

- haveria outro nicleo de conhecimento capaz de orientar a pratica
social do ser humano, ou haveria outras formas de ser do préprio senso
comum.

Senso comum entendido como a primeira suposta compreensdo do
mundo resultante da heranca cultural de um grupo social e das experiéncias
atuais que continuam sendo efetuadas. O senso comum descreve as crengas e
proposi¢cdes que aparecem como normal, sem depender de uma investigacao

detalhada para alcancar verdades mais profundas como as cientificas.

No cotidiano necessita-se de um conjunto muito vasto de conhecimentos,
relacionados com a forma como a realidade em que se vive. Funciona, desde o
relacionar-se com as pessoas, na propria casa, no trabalho, no lazer, enfim nas
diversas circunstancias. Estes conhecimentos, no seu conjunto, formam um tipo

de saber a que se chama senso comum.

Esse saber que nasce da experiéncia cotidiana, da vida que as pessoas
levam em sociedade. E, assim, um saber acerca dos elementos da realidade em
que se vive; um saber sobre os habitos, os costumes, as praticas, as tradi¢coes, as

regras de conduta.’

Nas consideragfes de Beninca (2004a) o senso comum ultrapassa a

esfera do conhecimento:

[...] o senso comum é muito mais do que apenas conhecimento
adquiridos pelos sentidos, caracterizados por conhecimento empirico; é
uma concep¢ao do mundo e um modo de comportar-se e agir. O ser
“ignorando’ ndo advém do fato de ndo possuirmos conhecimentos, mas
de sermos irrefletidos e de ndo seguirmos a physis e o logos (BENINCA,
2004a p. 39).

Gramsci € citado por Beninca trazendo outra compreensdo de senso
comum: “0 senso comum possui outra forma de expressdo. A introducdo do
conceito “concepcdo do mundo” por Granmsci permite observa-lo por outro

angulo: a concepcéao ingénua do mundo.” (Beninca2004a p.41).
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Beninca continua descrevendo que Gramsci atinge o “nucleo do bom
senso das concepgdes”. Acredita-se que para superar a consciéncia ingénua faz-
se necessério ir aléem do nivel senso comum, mas sim através da reflexao,
criticidade da experiéncia tornar o mundo mais coerente e mais consciente de sua
histdria.

O saber que se alimenta s6 do senso comum €é um “saber que se
apresenta como total e concluido, ndo sente necessidade de ser refeito e
reelaborado, esta pronto” (BENINCA2004 a p. 47). Nesse sentido o educador que
se utiliza dessa atitude tende a ser autoritario e dogmatico, uma vez que 0s
saberes do senso comum sdo concebidos como ja prontos, completos, imbativeis

impedindo de fazer o dialogo acontecer.

2.8 Dialogo: no dia-a-dia do Educador

O didlogo é uma relacdo de interacdo e comunicacao estabelecida entre
duas ou mais pessoas, no mesmo patamar. E muito mais do que uma simples
conversa quer ir, além disso, € na relacédo do “vai-e-vem” da palavra, ele acontece
ao contrario do “mondlogo”. Requer um espaco de escuta e participacéo
(pars+in+actio) Assim, o didlogo garante a analise e a problematizacdo ja que
ambos 0s sujeitos fazem parte da mesma acéo podem perguntar e interrogar-se

em determinadas tematicas e circunstancias.

O sentido etimoldgico da palavra “dialogo” encontra-se no grego, (dia +
logos). Beninca e Araujo definem:

dia + logos; dia = através de, logos = razdo, atitude, tratado, sentido,
espirito, palavra e luz. Poderiamos traduzir o terno "dialogo” como
"através da palavra fazer o caminho”. A palavra é “pronunciada”, e
proferida em favor de alguém; é o sentido gerado no interior do ser
humano e comunicado (BENINCA e ARAUJO, 2004 p.15).

Quando a palavra € comunicada, “pro-anunciada”, no mesmo nivel, sem a
pretensdo de um sobressair sobre 0 outro, ou seja, sem hierarquia na
comunicacgédo o dialogo se efetiva. Pois ele “é o sentido gerado no interior do ser

humano” e aspira estar no mesmo patamar.
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De acordo com a histéria, o didlogo foi concebido por alguns filésofos,
entre eles, Sécrates como técnica de pergunta e resposta, a procura da verdade.
Didlogo como principio que implica na tolerancia, no sentido de aceitacdo da
existéncia de outros pensamentos; nas diferentes concepcgdes, e iSso sO sera

possivel entender no ambito das razdes.

Freire, (1996) chama a atencédo para as diversas facetas do didlogo como
uma relacao vertical entre A e B, de A para B ou de A sobre B, mas destaca a
“relagdo horizontal de A com B” que se sustenta do amor, da humildade, da

esperanca, da fé. assim ele se expressa:

E que é o didlogo? E uma relacéo horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade,
da esperan¢a, da fé, da confianca. Por isso, s6 o didlogo comunica. E
guando os dois pdlos do dialogo se ligam assim, com amor, com esperanca,
com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entédo,
uma relacdo de simpatia entre ambos. S6é ai ha comunicacao
(FREIRE,1996, p. 115)

Nas palavras de Freire clarifica-se que Dialogo e formagcdo caminham
juntos, ndo é no siléncio que as pessoas se constituem, mas sim através do “vai e
vem” das palavras, numa acéo reflexiva comunicada que brota do interior, que se
fundamenta e se nutre do “amor”, da “esperanca” e da “fé”, ou seja, na relacao

com 0 outro.

Sem o amor, o didlogo ndo € possivel. A amorosidade transforma as
palavras em didlogo, no entanto, o amor e o didlogo andam na mesma direcédo e
carregam consigo a humildade, o respeito, a expectativa, a utopia, o desejo de
transformacdo, mudanca. “O didlogo € o encontro amoroso dos homens que,
mediatizados pelo mundo, o “pronunciam”, isto é, o transformam, e,
transformando-o, o humanizam para a humanizacéo de todos” (FREIRE, 1992, p.
43).

Freire alerta que a afetividade, a amorosidade, a dialogicidade perpassam
toda a praxis pedagogica, uma vez que sua razdo de ser sdo seres humanos em

processo de humanizagéao.

Nesse sentido, recorda-se uma experiéncia de didlogo de Paulo Freire
(1997) com os camponeses Chilenos. Enquanto ele dialogava com essas
pessoas, houve um momento em que o siléncio tomou conta, em seguida foi

guebrado, um deles disse: “Desculpe, senhor, que estivéssemos falando. O
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senhor é que podia falar porque é o senhor que sabe. Nés nao”. Freire continuou
em resposta a intervengdo do camponés: “Muito bem, aceito que eu sei e que
vocés nao sabem. De qualquer forma, gostaria de Ihes propor um jogo que, para
funcionar bem, exige de nés absoluta lealdade”. Freire dividiu o quadro de giz em
duas partes para registrar os possiveis gols feitos por ele e pelos camponeses. E
Freire explicou as regras do jogo, “O jogo consiste em cada um perguntar algo ao
outro. Se o perguntado ndo sabe responder, é gol do perguntador. Comecarei o

jogo fazendo uma primeira pergunta a voceés”.

A primeira pergunta de Freire aos camponeses foi (cf. FREIRE,1997):

— Que significa a maiéutica socratica?
Gargalhada geral e eu registrei o meu primeiro gol.
— Agora cabe a vocés fazer a pergunta a mim — disse.
Houve uns cochichos e um deles lan¢ou a questéo:
— Que é curva de nivel?
N&o soube responder. Registrei um a um.
— Qual a importancia de Hegel no pensamento de Marx?
Dois a um.
— Para que serve a calagem do solo?
Dois a dois.
— Que é um verbo intransitivo?
Trés a dois.
— Que relacao ha entre curva de nivel e erosao?
Trés a trés.
— Que significa epistemologia?
Quatro a trés.
— O que é adubacéao verde?
Quatro a quatro.
Assim, sucessivamente, até chegarmos a dez a dez.
Ao me despedir deles lhes fiz uma sugestdo: "Pensem no que houve
esta tarde aqui. Vocés comecaram discutindo muito bem comigo. Em
certo momento ficaram silenciosos e disseram que sé eu poderia falar
porque sO eu sabia e vocés ndo. Fizemos um jogo sobre saberes e
empatamos dez a dez. Eu sabia dez coisas que vocés ndo sabiam e
vocés sabiam dez coisas que eu ndo sabia Pensem sobre isto”
(FREIRE,1997 p. 46-50).

Foi colocado na integra o dialogo de Freire com 0S camponeses, pois,
suas palavras de “humildade e respeito” fazem lembrar que o dialogo se efetiva
quando as pessoas reconhecem os diferentes saberes. Nao existe um modelo
anico de saber. Quem é o “doutor” numa relacao de didlogo? Ambas as pessoas,
o diferencial estd no sentido gerado no interior de cada pessoa que quer
comunica-se.

No didlogo ndo hd comparacgdes, vencedores, disputas intelectual, mas
sim, interacdo de pessoas acao e reflexdo, palavras em transformacao, praxis.

Sem essa dimensdo do “sentido” da acdo perde-se a reflexdo e, a palavra



50

transformar-se em “palavrério” e verbosidade inutil, comprometendo o seu
verdadeiro sentido. E a acao desconectada da reflexdo transforma-se em
ativismo, que também nega o didlogo, dai, a necessidade de ambos caminharem

juntos.

2.9 Participacéo *°: fundamento pedagégico da acédo

O termo “participacdo” etimologicamente se origina do latim significa “ter
parte” “fazer parte” ou “tornar parte” numa acdo. Beninca (1995) da a nocao

apropriada do significa participacéo ou “ser parte”, afirma:

De acordo com a etimologia da palavra, participacdo origina-se do latim
"participatio” (pars + in + actio) que significa ter parte na acdo. Para ter
parte na acdo € necessario ter acesso ao agir e as decisdes que
orientam o agir. "(...) E s sera sujeito da acdo quem puder decidir sobre
ela". (BENINCA, 1995, p. 19).

A participacdo emerge pela forca dos movimentos de mobilizacdo social e
pelo o desejo de democracia por parte da sociedade. Segundo Weyh (2008), essa
forca dos movimentos pode-se constatar na prépria histéria, por exemplo: “na
America Latina, marcada pela ditadura militares, o clamor pela participacédo se
intensificou a partir de 1970. (p. 307). E € exatamente, “nesse contexto que
emergem publicacdes [...] focando aspectos tedricos e praticos dos processos
participativos, seja no campo da politica, da pesquisa, seja no campo da
educacéo, da cultura.” (p. 307).

A participacdo na concepcao freriana é abrir-se para o didlogo e nessa
abertura criam-se novas formas de relacdo e de democracia na escola ou em
outras circunstancias. Isso é condi¢cdo indispensavel para a construcdo do
processo participativo de mudancas. Assim, a capacidade de escuta, reconhecer
as diferencas e se comprometer com a acado coletiva de transformacédo séo
condicbes para fazer a escola democratica, que significa segundo Freire, (2001b

p. 131) “a luta por mudar, como me agrada dizer, a ‘cara’ da escola”.

Ainda Freire, citado por Weyh (2008):

...a participacdo ndo pode ser reduzida a uma pura colaboracdo que
setores populares devessem e pudessem dar a administracéo publica.

16 Conferir também o item metodologia participativa.
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[..] implica, por parte das classes populares, um ‘estar presente na
historia e ndo simplesmente nela estar representadas”. [...] participacao
popular para nds ndo € um slogam, mas a expressdo e, a0 mesmo
tempo, o caminho de realizacdo democratica da cidade (p.75).(apud
WEYH, 2008, p.308. grifo do autor).

Dessa forma, compreender a categoria participacdo exige posicionamento
diante dela, que em se tratando de democracia significa proclamar a

descentralizagdo em oposicdo a centralizacdo do poder como forma de
participagdo no processo de decisao.

Para Boaventura Santos, também a participacdo é entendida no ambito
democratico no que diz respeito a sobrevivéncia e consiste nas seguintes

condigbes:

S&o trés as principais condi¢fes: ser garantida a sobrevivéncia: quem
ndo tem com que alimentar-se e a sua familia tem prioridades mais altas
gue votar; ndo estar ameacado: quem vive ameacado pela violéncia no
espaco publico, na empresa ou em casa, ndo € livre, qualquer que seja
0 regime politico em que vive; estar informado: quem né&o dispde da
informacdo necessaria a uma participacdo esclarecida, equivoca-se
quer quando participa, quer quando ndo participa. Pode dizer-se com
seguranca que a promoc¢do da democracia ndo ocorreu de par com a
promocdo das condices de participacdo democratica. Se esta
tendéncia continuar, o futuro da democracia, tal como a conhecemos, é
problematico®’..

Portanto, a participacdo nao significa, apenas, estar inserido no mesmo
espaco fisico, para ela acontecer, faz-se necessario um assumir a proposta no
seu todo. Segundo Beninca “participar € ter parte na acéo. E sentir-se parte da
acdo. Sentir a acdo como sua. Sentir-se responsavel pela acdo”. Destaca ainda
que “tomar parte de uma acdo implica em aceitar que outras partes também
tenham presenca na acdo” (BENINCA, 1994a, p. 36).

7 SANTOS, Boaventura S. O futuro da democracia. Publicado na Visdo em 31 de Agosto de 2006.

Disponivel em: http://www.ces.uc.pt/opiniao/bss/164.php acessado em 25 /10/08.




3. METODOLOGIAS QUE INFLUENCIARAM A MPP

3.1 O meétodo Ver-Julgar-Agir

Fonte: extraido do Caderno de Formacéo, Metodologia Pastoral, Passo Fundo, n.2, 1994, p.14

Para entender os aspectos que influenciariam a Metodologia da Praxis
Pedagdgica faz-se necessario retroceder no tempo situando alguns fatos de

pertinéncia mundial e local:

a) Nos anos cingiienta surge o método ver-julgar-agir'® da Acdo Catdlica
de origem Belgo-francesa na Europa, que também recebeu a influéncia do
método do materialismo histérico’®, que na época se constituia na praxis social

por exceléncia.

18 VER a realidade socio-econémica-politica-cultural, JULGAR a mesma realidade a partir da Palavra de
Deus e da Igreja e AGIR de acordo com a agdo de Deus para transformar a histéria. As raizes desta
abordagem se fundamentam na critica moderna e no uso de uma visdo moderna antropocéntrica € no
valor das realidades terrestres (Cf. Perani, La revisione di vita. Strumento di evangelizzazione alla luce del
Vaticano Il, Torino 1968; A. Brighenti, «Raices de la epistemologia y del método de la teologia
latinoamericana», Medellin 20 (1994) 207-254). Conferir também o item ver-julgar-agir.

19 Na teoria marxista, o materialismo histérico pretende a explicagdo da histéria das sociedades humanas,
em todas as épocas, através dos fatos materiais, essencialmente econdmicos e técnicos, diz Marx: “Meu
método nao é fundamentalmente diverso do método de Hegel, mas é, em tudo e por tudo, 0 seu reverso.
Para Hegel o processo do pensamento que ele converte inclusive em sujeito com vida propria, sob o
nome de idéias, € o demiurgo (criador) do real e este, a simples forma extrema em que toma corpo. Para
mim, o ideal, ao contrario, ndo é mais do que o material, trazido e transposto para a cabe¢a do homem”
(Karl Marx, palavras finais da 22 edi¢éo do t. | “Capital”).



53

b) A praxis da Agdo Catodlica consistia na formacgéo de liderancas jovens
(militantes). Os eventos conciliares possibilitaram essas discussdes e reflexdes na
Igreja da América Latina. Pelo dialogo e pela retomada da centralidade de sua

proposta inicial.

c) No periodo de ditadura militar surge a Acdo Catdlica Especializada no
Brasil, na tentativa de organizagdes as pastorais, bem como, para organizar 0s

movimentos populares e sociais.

e) O método da Teologia da Libertagcdo em suas trés dimensdes: Sdcio-
historica, hermenéutica e pratica, que acaba por se tornar pressuposto central da

epistemologia teoldgica da libertacéo.

f) A trajetoria do grupo de pesquisa “a relagéo teoria e pratica no cotidiano
dos professores” e nele a presenca de Elli Benincd sua experiéncia junto a
construcdo do objeto de pesquisa. O surgimento do itepa, sua contribuicdo
originou a construcdo da epistemologia historico-evangelizador e com ela a
disciplina Metodologia e Pratica Pastoral. “a necessidade de articular teoria e
pratica num processo de acao-reflexdo-acao; a valorizacdo da atitude reflexiva no
processo de formacdo continuada; o reconhecimento do ambiente pedagodgico
como locus privilegiado de formacdo docente” (BENINCA, 2002, p. 5). Esses

aspectos instigaram a Benincé a fazer pesquisas nessa esfera.

Além dos aspectos acima mencionados, certamente ha outros. Vale
pontualizar ainda que, entre os anos 50-60 as reflexdes sobre a crise da
sociedade brasileira obrigou a Igreja a definir suas posi¢des diante da sociedade.
Nasce em 1952 a CNBB? e antes disso ainda, D. Helder Camara, em 1940,
proporcionava um novo enfoque nacional a acao catdlica, sem esquecer que a
constituicdo de 1946 cria novas perspectivas para a educacao nacional. Com o
crescente processo de industrializagdo e urbanizacdo surge também um

contingente de operarios.

D. Helder reformula a Acdo Catdlica para o Brasil e prioriza o trabalho
com a juventude operaria, introduzindo na sua praxis uma nova metodologia. A

partir do método ver-julgar-agir. O que vem a ser este método?

%0 Conferéncia nacional dos Bispos Brasileiros
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Nos dias atuais é pertinente o questionamento a respeito do método ver-
julgar-agir, nomeadamente um icone dentro da  histéria e pratica
pastoral/evangelizadora da Igreja Catdlica Romana, especialmente na América
Latina. Tal pertinéncia decorre de duas diferentes vertentes, em boa parte,

antagonicas:

a) Uma primeira vertente, afirmativa, evidencia que este método tem se
tornado um elemento de referéncia dentro do contexto eclesial (e inclusive fora
dele). Ele é utilizado por diferentes grupos, dos mais diversos modos: para

revisdo de vida, na interpretacao biblica e na analise do contexto social.

b) Uma segunda vertente, negativa, vé neste método, bem como na
Teologia da Libertagédo, tragcos de uma interpretacdo marxista da realidade e,

portanto, opde-se a ele, por estar ‘contaminado’ pelo mundo.

A guisa de que este método ndo se torne uma mera trivialidade, por um
lado, e ndo seja mal compreendido pelo outro, mister se faz um resgate histérico
do mesmo, de modo a evidenciar com clareza o que ele €, como surge e se

desenvolve e qual é o seu conteudo.

3.1.2 O método Ver-Julgar-Agir

O método ver-julgar-agir, antes de tudo é, um meétodo de andlise da
realidade social na qual as pessoas encontram-se inseridas. Quando se fala isto,
quer dizer, que enquanto tal, ele possui um conteudo especifico e um objetivo
proprio. Se o conteudo se perde, permanece apenas um arcabouco vazio, de

modo a repetir-se determinados 'ritos', que ndo conduzem ao objetivo procurado.

Neste sentido, goste-se ou nédo, ele ndo constitui um método de avaliacdo
apenas, mas é igualmente um método de andlise da realidade social. Portanto, é
ledo engano daqueles que acham que o método pode aplicar-se indistintamente a
uma revisao de vida, por exemplo, ou mesmo a circunstancias individualizadas e

desconxtetualizadas do seu meio social.

Assim, quando se faz uma analise da realidade social 0 que se procura

nao é saber se ela é boa o ruim, mas se busca a compreensdo dos elementos
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que a determinam e a maneira como ela se transforma ou pode ser transformada.
Aqui, talvez se encontre uma das limitagbes do método, que reside no seu
segundo aspecto, no julgar. Embora voltemos a isso, no ultimo item desta analise,
pode-se, desde ja, afirmar que a realidade social, de per si, ndo se fundamenta
em principios morais ou éticos, porque ela ndo vem determinada nem pela moral,
nem pela ética. Em outras palavras, emitir juizos morais ou éticos em pouco ou

nada contribuem na transformacao da realidade social.

3.1.2 O Historia do método Ver-Julgar-Agir

A respeito do método Ver-Julgar-Agir, resulta dificil, para ndo dizer
impossivel, determinar a sua origem. Freqlientemente, ele encontra-se associado
a Leon Joseph Cardjin®, sacerdote belga, filho de operario, que em 1924 funda a
Acédo Catélica®’. Essa Ultima tera por objetivo oferecer ao operariado um conjunto
de ensinamentos sociais da igreja. Nesse processo, 0 método Ver-Julgar-Agir foi

adaptado & mentalidade concreta do operariado.

Cardjin percebia que as dificuldades econémicas impeliam muitas familias
belgas, daquele periodo, a colocar seus filhos muito cedo no mercado de
trabalho, trocando os estudos e as praticas religiosas pelas fabricas. Diante desse
fato surgiu a idéia de organizar um movimento que pudesse reconquistar 0s
jovens trabalhadores. Nas suas palavras Cardjin (apud GUERRE & ZINTY, 1965)

afirma:

Os jovens trabalhadores devem ser cristédos em toda parte, na fabrica, na
usina, em casa tanto quanto na igreja. Devem compreender que, se nao
podem ir a comunhdo cada dia, podem apesar de tudo ser santos nos
trens, a caminho do trabalho, durante o dia na fabrica e na usina, e, as
vezes durante a noite, no fundo das minas ou no clar@o dos altos fornos
(CARDJIN apud GUERRE & ZINTY, 1965 p. 96).

21 Cf. MURARO, F. Valmir. Juventude Operéria Catélica (JOC). Sao Paulo: Brasiliense,1985, p.17, Cardijn
nascido na Cidade de Schaerbeek em 13 de dezembro de 1882, perto de Bruxelas. Pertencia a uma
familia de classe operéria e, ainda adolescente, ingressou no seminario da Cidade de Malinas, tendo
norteado sua vida pela doutrina catélica o qué, alias, era comum as familias pobres de sua época.
Cresceu num pais industrializado na expansao econdmica de finais do século XIX. Nesse contexto, os
trabalhadores tiveram que pagar um forte pre¢o pela transicdo para uma sociedade industrial moderna:
condi¢cdes de trabalho perigosas, largas jornadas, baixos salarios.

22 E o0 nome dado ao conjunto de movimentos criados pela Igreja Catdlica no século XX, visando ampliar sua
influéncia na sociedade, através da inclusdo de setores especificos do laicato e do fortalecimento da fé,
com base na Doutrina Social da Igreja.
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As preocupacfes da Igreja catdlica com as questdes sociais, ho entanto,
sao anteriores a Cardjin. Vinham sendo discutidos desde 1891, em especial com

a enciclica Rerum Novarum de Ledo XIIIZ

- sobre a situagéo dos trabalhadores.
Preocupacdes essas, que ndo significavam nenhum mérito para a Igreja catélica,
mas “parte do oficio”, isto €, uma responsabilidade em resposta a sua misséo de

fidelidade ao projeto préprio de Jesus Cristo.

O documento da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB n. 85

(2007, p.134ss), historicia essa tematica em discussédo deste modo:

Ja no final do século XIX, o Papa Ledo XIlll, na enciclica Rerum novarum,
convoca a todos a se unirem para realizar uma ordem social justa. Logo
depois, na década de 1930, Pio Xl havia convocado os fiéis a se
organizarem para enfrentar os desafios que a situacdo mundial colocava
[...]- Surgiu em muitas partes do mundo, também no Brasil a Acéo
Catdlica Geral. Numa segunda fase, a A¢do Catdlica especializada foi
muito incentivada pelos Papas Pio XI e Pio XIl. O fundador da Acéo
Catolica especializada. Cardeal Cardjin, percebeu que, com a revolugédo
industrial, a sociedade havia mudado radicalmente.

Na enciclica "Quadragésimo ano" - Sobre a Reconstrucdo da Ordem
Social — de 1931, Pio XI** valoriza a iniciativa e a consagra; indicando que cada
classe ou meio, deve ser evangelizado por membros do préprio meio, que sé&o 0s
gue conhecem melhor seus destinatarios. Mas além da necessidade de
colaboradores de um clero escasso, percebeu-se logo que o trabalho pastoral dos

leigos ndo é uma simples "estratégia”, mas uma exigéncia do ser cristao.

Em outras palavras, a Acdo Catdlica desenvolveu uma metodologia
propria para trabalhar com os desafios de uma sociedade em transformacao.
Surge assim o método Ver-Julgar-Agir enquanto um substancial instrumento de
andlise da realidade social a praxis cotidiana. A acdo Catdlica e o seu método
nascem em consonancia com a chamada Doutrina Social da Igreja®. Em resposta

a situacdo de sofrimento e exploracao vivida pelos jovens operarios, surge entao

23 Do latim Rerum Novarum significa, "Das Coisas Novas" é uma enciclica escrita pelo Papa Leédo Xlll a 15
de Maio de 1891. Era uma carta aberta a todos os bispos, debatendo com as condi¢Bes das classes
trabalhadoras. Cf. Enciclopédia livre. http://pt.wikipedia.org/wiki/Rerum_Novarum Acessado: 12/11/2008.

2 Quadragesimo anno, significa -“No quadragésimo ano” -, € uma carta enciclica do Papa Pio XI, de 15 de
maio de 1931, sobre a restauracéo e aperfeicoamento da ordem social em conformidade com a Lei
Evangélica no XL aniversario da Enciclica de Le&o Xlll "Rerum Novarum".

25 E o conjunto dos ensinamentos contidos no magistério da Igreja Catolica constante de numerosas
enciclicas e pronunciamentos dos papas inseridos na tradicdo multissecular e que tem suas origens nos
primérdios do Cristianismo. Tem por finalidade fixar principios, critérios e diretrizes gerais a respeito da
organizacdo social e politca dos povos e das nagdes. O documento inaugural daquilo que se
convencionou denominar Doutrina Social da Igreja é a enciclica Rerum Novarum, do papa Ledo XllI,
publicada a 15 de maio de 1891. E a primeira vez que um documento do magistério catélico dedica-se
integralmente a “questdo social”. No decorrer do texto, o papa propde-se abordar a “condi¢cdo dos
operarios”
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a JOC - Juventude Operaria Catolica, como movimento mais promissor daquele

periodo.

A Revolugdo Industrial, na época deu origem a enormes massas de
proletarios. Na acepcdo marxiana, essa palavra trata do conjunto de pessoas
desprovidas dos meios de producéo restando-lhe, como Unica alternativa para a
sua sobrevivéncia, a venda da sua forca de trabalho, do qual os empregadores

extraiam a mais-valia.?®

Em outras palavras, diante de toda essa situacdo, a Igreja foi tomando
posicdo, promulgando diferentes enciclicas: sobre a situacéo dos trabalhadores -
Rerum Novarum (“Das coisas novas”), Ledo Xlll 1891; sobre a reconstrucédo da
ordem social - Quadragesimo Anno, Pio XI - ("No Quadragésimo Ano"),1931;
sobre o Cristianismo e Progresso Social Mater et Magistra ("A Mae e Mestra"),
Joédo XXIII, 1961; sobre o desenvolvimento dos povos - Popolorum Progressio (“O
progresso dos povos”), 1967% e a carta apostélica Octagesima Adveniens, 1971,
Paulo VI; Laborens Excercens, 1981; Sollicitudo Rei Socialis, 1987; e Centesimus
Anus, 1991, Joao Paulo II*.

Jodo Paulo Il presenteou a humanidade com trés publicacbes. Em 14 de
setembro de 1981 a Laborem Exercens sobre o homem que exerce o trabalho.
Em 30 de dezembro de 1987, a Solicitudo Rei Socialis que ressalta a importancia
e atualidade da Populorum Progressio e reafirma a solicitude social da Igreja. Por
altimo, a Centesimus annus, em 2 de maio de 1991, sobre a questdo social, no
centésimo ano da Rerum Novarum. Foram trés Enciclicas da Doutrina Social da
Igreja e que prepararam as bases para o Compéndio da Doutrina Social da Igreja

elaborado pelo Pontificio Conselho Justica e Paz

26 A esse respeito, pode resultar interessante a leitura do Livro I, Capitulo XXIV, de O Capital, intitulado, A
assim chamada acumulagdo primitiva, no qual mostra como se origina a sociedade capitalista ou
burguesa.

27 Enciclica publicada por Paulo VI em 26 de marco de 1967. Além da Humanae Vitae, carta apostoélica
Octagesima Adveniens destaca-se a Populorum Progressio.

28 As cartas: Laborens excercens, 1981; Sollicitudo Rei Socialis, 1987; e Centesimus anus, 1991, publicada
por Jodo Paulo Il. 1891 “Rerum Novarum” (“Das coisas novas”), Ledo XllI; 1931 “Quadragésimo Anno”
(“No quadragésimo ano”), Pio Xl ;1961 “Mater et Magistra” ("Mae e Mestra”), Jodo XXIIl; 1963 “Pacem in
Terris” (“Paz na Terra”), Jodo XXllI;--1965 Concilio Vaticano II: a Igreja e o mundo moderno; 1967
“Populorum Progressio” (“O progresso dos povos”), Paulo VI.; 1971 “Octogesimo adeveniens” (“Chegando
aos oitenta anos”), Paulo VI.; 1971 Justica no mundo, Sinodo dos Bispos.- 1975 “Evangelii anuntiandi”
(“Do anuncio do Evangelho”), Paulo VI; 1981 “Laborem exercens” (“Exercendo o trabalho”), Jodo Paulo
II;- 1987 “Sollicitudo Rei Socialis” (“A solicitude da questao social”), Jodo Paulo II; 1991 “Centesimus
Annus” (“O centésimo ano”), Jodo Paulo Il;- 2006 “Deus caritas est” (“Deus é amor”), Bento XVI
(complementando). Cf.: http://www.vilakostkaitaici.org.br/Cem%20Anos.htm
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No entanto, a Doutrina Social da Igreja somente foi apresentada de modo
sistematizado e organico em 2004, no Compéndio da Doutrina Social da Igreja, do

Pontificio Conselho de Justica e Paz.

Segundo Muraro (1985 p. 7-11), anterior aos anos 30, a Igreja catdlica,
principalmente no Brasil ndo sentia necessidade de um movimento que se
ocupasse especificamente com a classe dos trabalhadores. Com o processo de
urbanizacdo e industrializagdo essa se tornou uma necessidade operante. Como
foi ressaltado na Bélgica, porém, tal idéia ja vinha sendo discutida anteriormente

e, na década de 1920 assumiu dimensdes internacionais.

A partir da década de 50 (até a conferéncia de Santo Domingo), os bispos
do Brasil utilizaram este método para sistematizar a ag¢do pastoral e para
estruturar os documentos episcopais, tanto em nivel local, regional, como
nacional. D. Helder Camara, quando Secretario da CNBB (1952), trabalhou com o
entdo Nuncio Lombardi, nomeando bispos, muitos dos assessores da Acédo
Catdlica especializados no método Ver-Julgar-Agir.

O documento, “Histéria da ACO: Fidelidade e Compromisso na Classe
Operaria” (1987 p. 17), afirma que:

No Brasil, em 1986, apés quase 25 anos de existéncia, a Agdo Catolica
Operéaria aglutina mais de mil militantes fortemente engajados nas
estruturas sociais urbanas. A sua atuacao dinamiza sindicatos, partidos
politicos, associacBes populares, como as acles espontdneas ou

organizacdes de lutas.

No tocante a acdo especifica da Igreja, como fora observado, a Acdo
Catolica procurou (e ainda procura) ser uma resposta especifica aos desafios que
a questéao social coloca. Com o decorrer do tempo, a Acdo Catolica foi ganhando
formas especificas, com pequenos grupos e organizacoes, de forma singular, com
a juventude nos chamadas JAC, JEC, JIC, JOC e JUC.?®

Vale ressaltar que na historia deste método quando foi implantado pela
Acdo Catdlica, como instrumento essencial de sua pedagogia denominava-se
Ver- Julgar- Agir, mas depois de um tempo percebeu-se que era o momento de

atualizar e adaptar este a realidade, entdo se acrescentou as palavras Avaliar e

29 A respeito da Agdo Catdlica especializada (JAC=Juventude Agraria Catélica; JEC= Juventude Estudantil
Catélica; JIC=Juventude Independente Catdlica; JOC=Juventude Operaria Catodlica; JUC= Juventude
Universitaria Catolica), pode ser oportuna a leitura do documento nimero 85 da CNBB. Sdo Paulo:
Paulinas, 2007.
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Celebrar. Desse modo, hoje os grupos que o utilizam chamam de método Ver-

Julgar- Agir-Avaliar e Celebrar.

3.1.3 O método Ver-Julgar-Agir em si mesmo: 0 seu contetdo

Uma vez feitas algumas consideracfes preliminares, sobre este método,
importa explicitar o conteddo especifico do mesmo, indicando o seu alcance e

suas limitacoes.

Segundo Dick, (2003) o método ver-julgar-agir € um legado deixado pela

Acao Catdlica:

As herangas que a Agdo Catdlica Especializada deixou séo a utilizagédo
do método Ver-Julgar-Agir, a busca de uma pratica a partir da realidade
concreta, considerando questdes sociais e politicas, a formacédo na acéo,
a descoberta da necessidade de se lutar pela transformacdo das
estruturas sociais, 0 uso — pelos grupos — de espacos de revisdo de vida
e de pratica, a compreensdo da fé vivida no engajamento social, a
descoberta e a opgéo pedagogica pelos pequenos grupos e o despertar
para o protagonismo juvenil (DICK, 2003, p. 280).

Conforme Jodo XXII explicita na enciclica Mater et Magistra:

Para por em na préatica os principios sociais, eles passam, em
geral por trés etapas: o estudo da situagdo concreta; o exame
sério desta face aos principios; por Ultimo a determinagdo do que
pode ou deve ser feito para aplica-lo de acordo com as
circunstancias de tempos e de lugar. Estas trés etapas séo
exprimidas correntemente nos termos: ver, julgar, agir

Como pode se observar, nas palavras acima, quando se fala em ver,
julgar e agir se faz referéncia direta a um método de analise da realidade social. A

partir das quais se pode afirmar que:

* O ver consiste na percepcao e estudo dos problemas reais e de suas
causas, onde a analise € da competéncia das ciéncias sociais e humanas;
“Trata-se portanto de ver as pessoas com 0s seus problemas de vida, e
nao de descobrir por via intelectual grandes problemas, porque depois se
deve passar a solugcdo do caso” (GUERRE & ZINTY, 1965 p. 101). Para

30 Mater et Magistra € uma Carta Enciclica do Papa Jodo XXIII, de 15 de maio de 1961, Sobre a recente
evolucdo da Questdo Social a luz da Doutrina Cristd, no septuagésimo aniversario da Enciclica Rerum
Novarum e no terceiro ano de seu pontificado. Essa enciclica foi publicada no inicio da conturbada
década del960, no contexto histérico de acirramento da “guerra fria”. Neste contexto, os papas se viram
obrigados a atualizar e a reafirmar o Magistério da Igreja sobre as questdes novas e antigas que
ressurgiam com nova roupagem nos “anos 607, a esta enciclica, naquela década, sucederam as
enciclicas sociais — “A Mae e Mestra" - Cristianismo e Progresso Social”
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z

abordar a realidade, é preciso partir dos cinco campos principais:

econdmico, politico, social, ideoldgico e cultural.

e O julgar é a interpretacéo da propria realidade a luz das fontes da doutrina
social que determina o juizo pronunciado sobre os fendmenos sociais e
suas implicacbes éticas. E o momento de formar novos paradigmas. O
julgar tem o sentido de iluminar, de criticar, de confrontar a realidade a luz
da concepcéo cristd, no discernimento a favor da vida. Trata-se de: a)
analisar as causas e consequéncias dos fatos; b) questionar criticamente o
que se Vé; c) discernir o que estd ou ndo a servigo da vida. O critério aqui €
0 respeito a vida e a dignidade humana, o bom senso e os valores éticos,
cristdos. Nesta fase intermediaria, situa-se a funcéo prépria do Magistério
da Igreja que consiste, precisamente, na interpretacdo da realidade do
ponto de vista da fé e na proposta daquilo que, poderia dizer-se, é uma
concepcao global do ser humano e da humanidade; claro que no ver e no
julgar a realidade, a Igreja ndo pode ser neutra, pois ela deve se conformar
a escala de valores do evangelho. Se, por hipétese, ela se conforma a
outras escalas de valores, seus ensinamentos ndo seriam aqueles que

efetivamente sao transmitidos, mas uma filosofia ou uma ideologia.

« O agir € ordenado a realizacdo das coisas. Ele requer uma verdadeira
conversao, isto €, transformacao interior que € disponibilidade, abertura e

transparéncia a luz do evangelho.

Conforme se I& nos escrito de Martins®*

O VER se entende, ndo como um mero falar “sobre” uma realidade,
sendao como se a V&, se a entende e se a assume. O JULGAR, avalia
pessoas, estruturas e culturas no hoje da historia, recebe-as no que tem
de verdade e bem; convida a enriquecer-se com cada realidade
conhecida, estudada, discernida. O AGIR, recebe e transforma;
reconhece, purifica e completa. Reconhece- os novos lugares teoldgicos
(locus) e os CELEBRA. Esses passos do método ndo séao
compartimentos separados, sendo vasos comunicantes, mutuamente
relacionados, precisamente este é o papel do AVALIAR.

Pode-se ainda, dividir este método, em cinco etapas complementares

entre si, a saber:

31 Disponivel em: http://www.cnl.org.br/pub/publicacoes/56489bf910d9c234d6e6837293c41a06.doc acesso
em 12 nov. 2009.
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a) Por que € a questdo que ele se coloca: estabelecer a lista de questdes

e de objec0des, colocando em evidéncia as dificuldades encontradas;

b) O que nos constatamos na realidade: destacar o maximo possivel de
fatos presentes e passados, e depois também os ensinamentos obtidos (o que,

gquem, com o que, como, onde, quando e porque);

c) O estudo feito coloca em relevo uma realidade importante: o estudo
desses fatos e a tentativa de exprimir as verdades que delas decorrem; formular
hipéteses e elaborar uma problematica; recorrer as ciéncias humanas é
importante;

d) O que diz a igreja: procurar tudo aquilo que diz o magistério da igreja, a
tradicéo e as escrituras;

e) Depois, comparam-se 0s resultados da pesquisa com as conclusdes
elaboradas precedentemente para colocar a limpo o sujeito, e assim, concluir que
a Doutrina da Igreja ndo contradiz a observacdo dos fatos, mas apresenta a
interpretacdo exata, a analise bem como as diretivas de acdo. A partir das
respostas as questdes colocadas procuram-se 0s meios de colocar tais respostas
em acao: elabora-se um plano de acéo, hierarquizando os objetivos e refletindo

bem sobre os meios de coloca-los em pratica.

Portanto, Ver € o olhar a realidade, suas inquietacdes, desafios, analisar,
procurar superar o “egocentrismo” em confronto com a sociedade. Julgar vem de
encontro com o termo discernir, buscar compreender quais problemas que se
busca solucionar para a melhoria da realidade observada. Agir vai além de uma
praxis do legitimo fazer, este € consequéncia de uma praxis reflexiva e
transformadora. Avaliar € rever o Ver- Julgar- Agir, e ter criticidade diante do que

se vive, buscando a melhoria das proximas acoes.

3.14 Alcance e limites do Ver-Julgar-Agir

Quando se faz referéncia ao método ver-julgar-agir, nascedouro da MPP,
deve-se reconhecer que o0 mesmo tem se consagrado enquanto icone no seio da
acdo catdlica bem como em outros ambitos da vida da Igreja. Exemplo disso

encontramos no fato de a Conferéncia de Aparecida ter retomado este método,
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gue havia sido eliminado na Conferéncia de Santo Domingo. Segundo a analise
de José Martins®, sobre este método, “ndo se trata de uma mera técnica de
trabalho grupal, asséptica e inocente. Ao contrario, esse método vem carregado
de conteudo e este aparece no proprio método”. Segue o0 mesmo autor afirmando

que tal método € "um modo de ser, de estar e incidir.

Outro elemento que merece destaque, diz respeito ao método em si. Se
observado com atenc¢éo, trata-se de um método muito bem formulado e sucinto,
com passos precisos. Ainda, deve destacar-se como valor, o0 uso que se faz

desse método nas ciéncias sociais.

N&o obstante, é possivel reconhecer no método algumas limitacdes, as
guais podem ser divididas em dois aspectos: intrinsecas e extrinsecas.

No tocante as limitagfes intrinsecas ao método deve destacar-se que:

a) O método subordina os dados recebidos das ciéncias sociais ao
Magistério da Igreja, ao seu Ensino Social e mesmo ao Evangelho. Esta limitacao
revela entre outras coisas o antigo problema do dialogo entre ciéncia e fé, que
ainda ndo esta completamente superado;

b) No julgar, prioriza-se primeiro a posicdo do Magistério da Igreja, de
modo que parece entrar em contradicdo com aquilo que dizem os documentos da
mesma Igreja. Assim, parece que o Senso fidei, do qual fala a Lumem Gentium é

negado.

c¢) Ainda no julgar, o método emite consideracdes de ordem moral e ética
sobre os dados trazidos pela ciéncia. Por exemplo, numa analise da realidade
podem emergir os diversos problemas trazidos pelo capitalismo. Logo, no julgar, a
tendéncia sera dizer que o capitalismo é antiético. Este tipo de analise néo
contribui para uma mudanca social real. O capitalismo, de fato gera
desigualdades, isto € intrinseco ao sistema, portanto, resulta descabido pretender
que o sistema se preocupe com as pessoas. Se o capitalismo fizer isto, ele nega
seus principios.

d) A seqléncia de passos que o0 método propde parece muito
mecanicista, de modo que uma analise da realidade e sua posterior confrontacao

com os principios do Evangelho ou com a doutrina social da Igreja levariam

32 Disponivel em: http://www.cnl.org.br/pub/publicacoes/56489bf910d9c234d6e6837293c41a06.doc acesso
em 12 nov. 2009.
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necessariamente a que as pessoas agissem e mudassem a situacdo. Neste
sentido, seria importante que as pessoas que trabalham com este método

fizessem certo aprofundamento a respeito da formacao da consciéncia.
No tocante as limitacdes extrinsecas ao método deve-se destacar:

a) Frequentemente tem se acusado que este método sofre ou sofreu
influéncias do marxismo. Talvez, seja essa a critica mais contundente que ele
tenha recebido no decorrer do tempo. A esse respeito, € preciso se ter clareza

que:

1) Ao levar em consideracdo o0s elementos das ciéncias sociais,
também devera se considerar (com seriedade) a atualidade que a
contribuicAo dos escritos de Marx trazem para a analise da
realidade.

2) O fato histérico de que no Brasil, pessoas engajadas na Acao
Catolica depois tenham se engajado na A¢ao Popular ndo invalida o
método. Na verdade, trata-se de um processo situado num contexto
histérico bem determinado, no qual era propicio uma acao politica

de carater mais radical.

3) A analise que os documentos da Igreja fazem a respeito do
marxismo sdo pobres, superficiais, 0 que revela um
desconhecimento da teoria marxiana de um modo geral, além de

exacerbar os méritos do capitalismo (visado ingénua).

b) Um outro fator extrinseco ao método é o uso que dele se faz. Neste
sentido, assinalava-se no comeco desta andlise que o método muitas vezes é
utilizado para outros fins, como revisao de vida, por exemplo. Nestes casos, seria
mais oportuno que se criassem métodos especificos, com nomes e contetdos

diferentes, de modo a ndo deturpar o método ver-julgar-agir.

Pode-se ter diferentes olhares sobre o método acima citado, mas nao se
pode deixar de ressaltar que € um legado completo, abrangente para a analise de
uma praxis. E quando é assumida com flexibilidade e rigor metodologico esta
proposta se torna eficaz e atual.
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3.2 O Método Participativo

3.2.1 O Processo Participativo

Dentro da metodologia participativa existem varios métodos, jeitos de
expressar a acao desses processos como: a metodologia da praxis pedagogica, o
método ver-julgar-agir, a pesquisa-a¢ado, entre outros. Para Gandin o método do
Planejamento Participativo parte do marco referencial subdividido em trés partes,

0s marcos: situacional, filoséfico e operativo, ou seja, outro modo de participacao.

Hoje, é fato que o vocabulo participacdo é um tanto exacerbado na
linguagem das pessoas. Fala-se que os educandos tém presenca muito
importante em sala de aula, fazendo questionamentos, dando idéias, sugestbes, e
contribuindo para que seu aprendizado esteja mais perto de formar pessoas
criticas, conscientes do que no passado. Além disso, os educadores e a
comunidade escolar participam igualmente no processo educacional, mas, existe

de fato participacdo dos sujeitos ou € mais um discurso para agradar e enganar?

O reflexo de uma cultura embasada no poder autoritario e em relacdes
piramidais ainda esta presente ou subjacente no fazer pedagdgico atual, por outro
lado, ha também praticas que reconhecem a necessidade de mudancas e
proporcionam espacos de acgles participativas pelo didlogo e pela liberdade de
expressdo. A propria sociedade fomenta nas pessoas o0 desejo de uma
concepcao democratica, autbnoma, ou seja, de relagcbes mais humanas e

humanizantes com posturas educacionais centradas nos direitos das pessoas.

Segundo Gandin (2001 p. 88)* a metodologia participativa tem uma
fisionomia propria, diferente do exposto acima. Ela “nasce a partir da andlise
situacional que vé uma sociedade organizada de forma injusta, injustica essa, que

se caracteriza pela falta de participacéo”.

Neste contexto, participacdo ndo €é apenas uma presenga, um
compromisso, um fazer muitas coisas, uma colaboracdo, decidir alguns pontos

esparsos e de menor importancia, como por exemplo, no mundo trabalho, mas,

33 Disponivel também em: http://www.curriculosemfronteiras.org/vollisslarticles/gandin.pdf acesso em, 28
nov. 2008
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como afirma Gandin (2001) a participacdo passa pelos niveis de: colaboragéo;
decisdo e da construgcdo conjunta; “é aquela possibilidade de todos usufruirem
dos bens, os naturais e os produzidos pela acdo humana”, ou seja, participacao é
tomar parte ou ter parte da acdo, um envolvimento no processo, envolvimento
esse que nao é apenas saber “como” ou “com que” participar, mas também “o
que” e “para que” participar; além disso, o aspecto da organizagdo, planejamento

e instrumentos sao elementos primordiais para que a participacao aconteca.

Na participacdo valorizam-se 0s conhecimentos e experiéncias dos
sujeitos, envolvendo-os no delinear das discussbes, e buscam-se possiveis

solugdes para as situagées-problemas que emergem de suas vidas cotidianas.

A metodologia participativa permite essa atuacdo efetiva ativa dos
participantes/sujeitos. Diferente de serem considerados meros receptores ou
mesmo, um espectador e reprodutor do status quo, 0s participantes sao
protagonistas de todo o desenvolvimento do processo. Existem varios modos de
participar, porém, a metodologia em questdo, quer ser esse espaco de

valorizac&o do sujeito na propria praxis e na interagdo com outro.

A metodologia participativa permite maior apropriacdo por parte dos
sujeitos no contexto no qual encontram-se inseridos contribuindo, assim, para a
propria formacdo e para a formacdo continua e democrética. Para maior
aproximacdo dessa premissa no intuito de continuar a reflexdo sobre as
metodologias, procura-se presentemente compreender a praxis pedagogica a

partir da metodologia participativa.

3.2.1 Contextualizando teoricamente o método participativo

No final do século XIX ja havia referéncia sobre a utilizacdo dos métodos
participativos no ambito educacional, através de aprendizagem grupal. Portanto,

esta metodologia ndo € nova, traz uma trajetoria histérica na sua esséncia.

De acordo com Castellanos (2001), na década de 50, os educadores
desenvolveram atividades de ensino e aprendizagem utilizando o método grupal.

Mas se depararam com dificuldades e com a falta de formacao.
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Ainda nesse contexto, entre os anos 50 e 60 segundo Robert Chambers
(1992) os paises industrializados pensavam que eles tinham todas as solu¢des
para os paises emergentes. O segredo para resolver tal situacdo era através de
tecnologias “modernas” desenvolvidas na Europa e nos Estados Unidos da
América e transferi-las para os paises em desenvolvimentos (pobres). Porém

essa alternativa ndo funcionou e deu-se inicio as novas pesquisas™.

Ja as experiéncias de participacdo na América Latina, Africa e Asia
ocorreram por volta dos anos 60 a 80 quando especialistas desenvolveram novas
metodologias de pesquisa, numa abordagem sistémica e em conjunto. Surge a
preocupagao com pesquisas mais participativas voltadas para a acédo por
influéncia de métodos utilizados nas ciéncias sociais, principalmente a abordagem
pedagogica vivenciado por Paulo Freire ainda na década de 60, mais conhecido

por “Método Paulo Freire” que teve abrangéncia internacional.

A influéncia dos anos 50 na concepcdo de Chambers, (1992) para a
metodologia participativa, ele, sinaliza alguns aspectos relevantes na efetivacao,
com outras palavras afirma: a) o sujeito precisa ser incluido no processo de
decisdo; b) a participacdo em todos os aspectos do projeto, sentir-se
comprometido; ¢) Um objetivo deve ser a auto-gestao do projeto pelos sujeitos do
projeto; a auto-gestao se torna possivel somente quando as pessoas sabem “por
que” e “como” o projeto foi desenvolvido; e) os participantes devem também

aprender a partir dos diagnosticos, ndo sé os técnicos, e pesquisadores.

3.2.3 A Metodologia Participativa ha Educacéo

O método participativo € um dos jeitos de trabalho no ambito pedagdgico
baseada na vivéncia e na participacdo em situacdes reais e imaginarias, onde
através de diversas expressdes e meios: técnicas, dinamica de grupo, jogos
dramaticos e outros, 0s participantes enquanto sujeitos conseguem, por esse

modo, administrar questdes concretas nos seus cotidianos.

Segundo as consideracdes de Libaneo (2001), a participacéo é primordial,

pois garante a gestdo democratica seja ela na escola ou em qualquer

34 Disponivel em: http://www.geranegocio.com.br/html/assoc/p4-drpa.htm acesso em 02 dez. 2008.
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circunstancia onde se faz uso dela. E assim que todos os envolvidos no processo
educacional da instituicdo estardo presentes, tanto nas decisfes e construgdes de
propostas (planos, programas, projetos, acdes, eventos) como no processo de

implementacédo, acompanhamento e seguimento.

O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH)*
sinalizando a importancia de uma educacdo fundada na Otica dos direitos e
deveres de todos, pelo aporte da participacdo. Neste documento expressa a idéia
de uma educacdo postulada em praticas pedagogicas mais participativas e

dialogicas considerando a pluralidade e a singularidade da natureza humana.

Ao assumir novas posturas materializando idéias geradoras da autonomia
humana, participacdo, e, por conseguinte, uma educacdo humana e
humanizadora que busca ressignificar as pessoas, seus conhecimentos e suas
praxis, considera-se este, o grande desafio trazido pela pés-modernidade para o

desenvolvimento de novas posturas educacionais.

A educacdo democratica fomenta a autonomia da pessoa, e 0 exercicio
das competéncias de forma participativa. As pessoas, por sua vez, hao nascem
democraticas e néo estdo imanentes com a natureza biolégica humana, mas séo
dimensdes da vida e da cultura que precisam ser apreendidas e cultivadas no

cotidiano.

Freire (2005, p. 83,84) perceber esse movimento de busca continua como
expressdo de um movimento dialético. Tanto a humanizagdo como a
desumanizacdo, dentro da historia, num contexto real, concreto, objetivo, sé&o
possibilidades existenciais das pessoas, conduzidas pela capacidade de que os
seres humanos possam se sentir seres inconclusos e conscientes de sua

inconclusao:

A concepcgdo e a pratica “bancarias”, imobilistas, fixistas, terminam por
desconhecer os homens como seres histéricos, enquanto a
problematizadora parte exatamente do carater histérico e da
historicidade dos homens. Por isso mesmo é que os reconhece como
seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com
uma realidade que, sendo histérica também, é igualmente inacabada. Na
verdade, diferentemente dos outros animais, que Ss&do apenas
inacabados, mas néo sdo histéricos, os homens se sabem inacabados.
Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacdo mesma, como manifestacdo exclusivamente humana. Isto é,
na inconcluséo dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja

35 Disponivel: http://www.ufpi.br/ceedh-pi/arguivos/plano.pdf acesso em 25 nov. 2008.
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a educacdo um que fazer permanente. Permanece, na raz&do da
inconclusdo dos homens e do devenir da realidade

No texto precedente, para 0 autor interessa a superacao de uma
afirmacdo negada pela injustica, pela exploracdo, pela opresséo, pela né&o
liberdade, sendo assim exercitada por praticas com a perspectiva de se ir além.
Portanto, uma educacdo democratica, acompanhada de um conteudo de ensino e

de aprendizagem dialdgico.

Beninca & Weschechenfelder (2007 p.116) ao analisar o texto de Freire,
abordam os fundamentos da educacgdo pela otica de uma antropologia que
compreende a pessoa enquanto ser “histérico como ser em construcao”. Afirmam
ainda: “O ser humano, como um ser incluso, transforma-se num ser humano de
busca permanente, a0 mesmo tempo em que faz emergir no seu interior a
tendéncia & acomodacao”. Deixa transparecer duas tendéncias do ser humano a
busca o desejo de transformar e/ou a propria acomodacédo, impedindo de fazer

acontecer a participacao.

Para Beninca (2002 p.62), o método participativo na educacgéo é basilar,

mas exige uma constante reflexao e agéo:

Uma metodologia de educacao que esteja sempre em referéncia com a
consciéncia pratica e postula uma préatica de reflexdo que devera se
construir numa sistematica, ou seja, a pratica de método reflexivo. A
cidadania ndo é dada, € uma permanente construgao

Vale ressaltar que esse processo de construgcdo requer algumas
condi¢les, entre as quais destacamos, a confianga entre 0s sujeitos, quer entre si
mesmos, quer entre estes e os condutores do processo. A confianca se radicaliza
no dialogo. As pessoas, para construirem um processo participativo, precisam de
confianga mutua. As discordancias teoricas enriguecem e ndo destroem a
confianga quando enfrentadas lealmente. A traicdo determina a morte do
processo dialégico, ou seja, interrompe a confiabilidade e nega o processo. A
liberdade interior € consequéncia da confiabilidade e, certamente, o maior dom

gue o ser humano ambiciona.

Nessa dimensédo, Veiga (2000) elucida e assegura a necessidade do
comprometimento dos sujeitos no método participativo, para garantir o

prosseguimento das a¢cfes. Deste modo diz que:
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A participacdo é um elemento politico da acdo e até garantia de
execugao e continuidade das acgfes. Vale reiterar que o projeto politico-
pedagégico nao existe sem um forte protagonismo dos professores,
pesquisadores e alunos, e sem que estes dele se apropriem. E a
universidade construindo sua identidade institucional. Para tanto,
deveremos usar os principios da flexibilidade e da autonomia de modo a
desenvolver identidades mais distantes da padronizacdo burocratizada,
capazes de instituir e implementar projetos politico-pedagdgicos proprios
(VEIGA, 2000, p. 186).

Participacéo e dialogo sédo duas palavras que caminham juntas, uma néo
acontece sem a outra, portanto, 0 método participativo pressupde uma relacéo

dialogica e, segundo Paulo Freire

o didlogo € uma espécie de postura necessaria, na medida em que o0s
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O dialogo € o momento em que os humanos se
encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem
(FREIRE, 2000, p. 123)

A operacionalizacdo do método participativo € referendada também na
elaboracdo do “Marco Referencial”®. Essa idéia é abordada por autores como
Gandin (2004 p. 92), Na sua reflexao refere-se a este marco distinguindo nele,
trés elementos relevantes chamado de marco: a) situacional (onde se esta, como
vé a realidade), b) doutrinalffiloséfico (para onde quer ir) e c) operativo (que

horizonte quer para a sua acgao).

Nessa perspectiva falando-se de um Planejamento Pedagdgico. A
preocupacao fundamental que estéd subjacente aos questionamentos é responder
as guestdes "para qué", "para quem" e com "o qué". O eixo central é conceber
visOes globalizantes e de eficacia; que serve para situacdes de crise, em médio
prazo e/ou longo prazo. "Tem o plano e o programa como expressao maior"
(GANDIN, 1994, p. 55).

Em termos metodoldgicos Gandin (1994 p. 64), sugere alguns passos
para desencadea-la no processo de elaboracdo de um planejamento. As etapas
“imprescindiveis” para sua organizagdo sdo: a) a preparacado; b) a elaboracdo do
plano global de médio prazo que compreender no marco referencial; diagndstico;
programacao e revisao geral; c) a elaboracao do plano global de curto prazo; d) a

elaboracao dos planos setoriais.

36 Segundo Grandi, “a escola quando tem um plano, apresenta sua filosofia (Chamamos isto de marco
referencial) que é, de fato, um projeto politico pedagogico, GANDIN, 1998 p.30
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O quadro a seguir demonstra como a proposta de Grandin se aplica no

planejamento em ambito geral:

OPCOES
TEORIA

SITUAGCAO
* Problemas
* Esperancas

DIAGNOSTICO PROPOSTA
necessidades — " |DE ACAO

X

Realidade
Pritica

Extraido: GANDIN, D. A pratica do planejamento participativo. 2.ed. Petr6polis: Vozes, 1995, p. 46

l. A preparacao

A fase preparatdria € 0 momento de “promover analise dos pontos basicos
de um processo cientifico e participativo, a fim de que cres¢ca a motivacao para o
planejamento e para que se possibilite a eficiéncia nas etapas seguintes” (cf,
Gandin 1994 p. 65).

Nesta etapa, Gandin (1994 p. 65) sugere o aprofundamento dos seguintes

aspectos:

a) os niveis em que o planejamento se realiza [...] com a conseglente
caracterizacdo do tipo de planejamento em que o grupo vai empenhar-
se;

b) o planejamento como um processo de transformacéao da realidade;
c) o esquema (modelo) basico de um processo de planejamento.

Esta etapa se caracteriza pelo aporte da teoria e pela teorizagdo. Ou seja,
pela criteriosa selecao de leituras, textos que contemplem os trés aspectos acima

mencionados. Além de analise em grupo.

3.2.4 Elaboracé&o do plano global de médio prazo - Marco Referencial

II. Elaboragéo Marco Referencial

A proposta aqui referendada é fundamentada em Gandin, (1995). Esse
autor apresenta uma metodologia para a elaboracdo do projeto politico-
pedagogico, partindo do escopo de que todo projeto necessita abranger trés

aspectos fundamentais assim constituidos:
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1. Marco Referencial — realidade ampla - visdo pOstuma que a
comunidade escolar define para a escola, formado pelas decisdes e intencdes
externadas pelo grupo de uma instituicdo, em relacédo a sua identidade, visédo de
mundo, principios, valores e aspiracdes. Ao longo desse processo, definem-se os
objetivos e a filosofia da escola, compostos por trés partes, chamando-as de

marco situacional, marco doutrinal, marco operativo (GANDIN 1995 p.78-79):

1.1 — Marco Situacional — é o olhar do grupo que planeja sobre a
realidade - a parte descritiva do planejamento, “a primeira aproximacao da
instituicdo que planeja a realidade” (GANDIN, 1995, p. 79). E a compreenséo do
mundo atual, comecando pelos aspectos amplos ao mais localizado situacao
mundial, realidade brasileira, estadual, local, etc. O que se pensa sobre o mundo
e a sociedade em que vive como se julga nos seus varios aspectos: socio-
econdmico, politico, filosoéfico, cultural, educacional e outros. “E um dar-se conta,
um situar-se no mundo, um sentir os problemas e as esperancas.” (GANDIN,

1995, p. 79). A pergunta de partida € onde se esta?

1.2 - Marco doutrinal/filoséfico — direcdo, horizonte, o ideal geral da
instituicdo - é a parte do planejamento que apresenta aonde se quer chegar e
para que?. Abordam-se o0s principios antropolégicos, pedagdgicos, sociais...
(pessoa, educagdo, sociedade). Segundo Gandin (1995 p. 81), “a instituicao
(grupo ou movimento) assume uma proposta politico-social e a fundamenta”.
Afirma ainda que, nessa etapa necessita-se expressar a utopia social, contendo
as opcoes dos sujeitos envolvidos sobre a dimensdao humana e sobre a
sociedade, bem como a fundamentacdo tedrica dessas opcdes. Neste marco
devera estar expresso, com a maior clareza possivel, a intencionalidade que
mobiliza o grupo, dando sentido ao projeto, ou seja, clarifica-se o modelo de
“pessoa”, de “sociedade” e de “educacdo” que se quer chegar com teorizagéo,
como afirma Gandin (1995):

...quando se fala em marco doutrinal, deve-se pensar que a instituicdo
em causa precisa propor o tipo de sociedade que quer ajudar a construir
e que isto envolve o pensamento sobre aliancas possiveis, sobre
missdo em relacdo ao todo. Portanto, envolve em “doutrina”, isto € em

pensamento fundamentacéo teoricamente (GANDIN, 1995, p. 82)..
1.3 — Marco operativo — € a tomada de posi¢cdo, acdo propriamente dita,
ou em outras palavras o “agir com utopia”. Consiste na definicdo da pratica

pedagdgica, para a concretude das finalidades/inten¢gbes elaboradas no marco
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anterior. Apresenta-se 0 modo de operacionalizar uma a¢cdo mediadora capaz de
desvelar e concretizar, gradativa, mas continuamente, as utopias em relagédo a
humanidade e a sociedade que se deseja construir. E 0 objetivo da instituicio
educativa integrada a comunidade em que esta inserida, bem como, o ideal de
linha pedagdgica a ser vivenciada na praxis pedagdgica. Essa proposta, também

deve ser bem fundamentada teoricamente.

Gandin (1995) analisa o “método ver-julgar-agir’ em relagdo o marco
operativo, chamando a atencdo para a relacdo entre o “agir” e o “marco
operativo”. Se o0 marco operativo for vivenciado somente pelo viés do “agir”,
caracteriza-se apenas como uma programacao, sem a intencionalidade e sem o

“ideal”, sem a “utopia”, dai, corre-se o risco de se ter “prejuizo enormes” na sua

utilizacdo. Afirma:
“O planejamento realmente se realiza na tensdo — na dialética? — entre

a realidade existente e a realidade desejada: se estes dois niveis ndo
forem bem distinguidos na pratica, a confusédo sera tal que os planos

terdo pouca ‘inteligéncia’ e, com isto poucos resultados” (GANDIN,
1995, p. 83)

Nessa perspectiva de Gandin, para a elaboracdo de um projeto politico-
pedagdgico, Beninca (2004 p. 44-45), defende a idéia da importancia da “mistica”
na sua conducédo. Para ele ndo basta construir a proposta de forma participativa,

sua eficacia ou ndo, estd na conducao do processo pedagogico. Afirma:

Para conduzir o processo pedagégico com base na teoria da praxis nao
é suficiente possuir um documento que oriente tal metodologia. E
necessaria a existéncia de um compromisso ético entre as pessoas da
comunidade escolar que assumem a proposta [...]. E em torno da
proposta que a escola se movimenta e se dinamiza, criando-se uma
mistica propulsora do processo. Trata-se de uma automobilizacédo
permanente, na qual a proposta se refaz e se recria, renovando também
0os membros da comunidade escolar. Caso ndo se renove
permanentemente, corre o perigo de tornar-se atemporal obsoleta.

Retomando o marco operativo, nas duas citagdes precedentes € possivel
perceber a importancia da conducdo de um projeto, ndo é suficiente o “discurso”
de participacdo, mas, faz-se necessario na sua operacionalidade a fidelidade ética
e a mistica propulsora de cada projeto.

[ll. Elaborag&o do Diagndstico
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Esta etapa € o confronto, a abrangéncia entre 0 que se pensou como
proposta ideal no marco doutrinal e marco operacional com a realidade existente.
A parte do projeto em que se faz uma descricdo sobre a acdo pedagogica
desenvolvida pela instituicdo em questdo, no sentido de se descobrir a que
distancia se encontra dos valores e dos principios pedagdgicos, politicos e

filosoficos externados pelos atores do projeto, nos marcos doutrinal e operativo.

No diagnostico traca-se o perfil da realidade a partir dos dados
observados, e encontrados das forcas e fraquezas da escola, dos potenciais e
dificuldades existentes. O passo seguinte € o confronto desta realidade com a que
se deseja. Para isto, devem ser problematizados diferentes aspectos do trabalho
escolar, ou seja, identificar as causas e mecanismos de tais dificuldades. Apos,
parte-se entdo, para delinear os desafios que terdo de ser superados para se
chegar a escola desejada pela comunidade escolar. Quanto maior a consisténcia
entre a problematizagcdo e as acbes planejadas, melhor e mais util serd o

diagnéstico.

O resultado dessa andlise deve ser o mais claro possivel, de modo que
aponte as reais e fundamentais necessidades da escola. Diagnosticar, segundo
Vasconcellos (2000, p. 190), é ir além da percepcdo aparente, do simples
“achismo” ou da descricdo de dados; mas, € identificar os problemas relevantes
que “efetivamente precisam ser resolvidos para a melhoria da qualidade de vida

da comunidade em questao”.

Para Gandin (1999, p. 48) essa etapa do planejamento refere-se assim:

(...) Para o planejamento participativo, o diagnostico é a intermediacao
entre a proposta ideal, do sonho, e a proposta pratica. Nesse sentido, o
diagnéstico € um juizo continuado sobre a pratica, para verificar a
distancia em que ela esta do ideal estabelecido em seu referencial. No
planejamento participativo, o plano ndo comeg¢a com um diagndstico,
mas com um referencial.

Segundo Vasconcellos (2000), em sintonia com a proposta de Gandin,
(1995), se essa etapa for conduzida pelo grupo de maneira competente, estara
preparado o alicerce seguro para se tragar uma boa programacao, pois, procura
apreender suas contradicdes, seus avancos e suas resisténcias em relacdo ao

processo de transformacao.

Em suma, segundo os autores mencionados acima, o ato de diagnosticar

implica em conhecer a realidade em que se atua, analisa-se e estuda os dados no
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sentido de compreender os problemas, os desafios, bem como os pontos que
apoiam ou dificultam o processo de mudanca pretendida; julga-se essa realidade,
e procura definir, 0 mais claramente possivel, 0 quanto 0 grupo se aproxima ou se
distancia desse ideal. Localizarem-se as necessidades, tais necessidades devem
estar diretamente relacionadas com a realidade analisada e serem frutos de uma
investigacdo profunda e séria, alicercada a uma reflexado coletiva, traduzindo-se
em molas propulsoras para a determinacdo de acdes integradas e coerentes com

0 que se quer transformar.

IV. Elaboracdo de uma Programacao

Na etapa anterior identificam-se as principais necessidades relacionadas
com a realidade analisada para a instituicdo em estudo. Feito isso, define-se a

programacao como intuito de responder aos problemas diagnosticados.

A programacdo no ambito pedagdgico se desdobra nos seguintes
aspectos: acdes concretas, linhas de acgdo, orientacbes ou determinacdes e

atividades permanentes ou cotidianas

Segundo Gandin (1999. p. 70) a programacédo é o resultado técnico das
decisbes que envolvem a elaboracao dos “principais conceitos: objetivos, politicas

e estratégias determinacdes gerais, etc”.

Mais especificamente, “a programacédo, dentro de um plano, € uma
proposta de acdo” com o intuito de minimizar a distancia entre a realidade da
instituicdo que planeja e o que estabelece o Marco Referencial, ou seja, “é a
proposta de acdo para sanar (satisfazer) as necessidades apresentadas pelo
Diagndstico”. (GANDIN, 1999, p. 103).

V. Revisao Geral

A revisdo é o momento de algumas consideracdes sobre a etapa do
planejamento. E o processo do confronto permanente, pois ndo € a Ultima fase a

ser feita. Conforme Gandin (1999) no que se refere a revisao afirma:

Avaliar é sempre julgar a realidade, para o que € imprescindivel
comparar alguma situacdo, fato ou elemento da realidade, com um
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padrdo, previo ou concomitantemente expresso ou subentendido. Ja
daqui se extrai uma conclusdo importante: o processo de planejamento
inclui o processo de avaliacdo; sem exagero pode-se afirmar que o
planejamento inclui o processo de avaliacdo ao que se junta a acao para
mudar o que ndo esta de acordo com o ideal. (GANDIN, 1999, p. 115).

Esta etapa €, de fato, o “motor” que assegura 0 dinamismo do
planejamento, pela sua constante atualizacdo e por meio de sucessivas revisoes,

retomada dos objetos e de aspectos planejados.

Gandin (1999 p. 115-119), fala de distintos significados ou enfoques da

revisao assim organizados:

a) avaliagdo por diagndstico — consiste na verificacdo de até que ponto
uma determinada a¢do ou uma pratica global sdo instrumentos e caminho para a

concretizacao da idéia.

b) avaliacdo controle - significa verificar se um produto ou uma agao
corresponde ou ndo a padrbes estabelecidos anteriormente [...] se restringe a
programacao, a ver se as acdes programadas foram ou nao realizadas e, como

foram realizadas.

c) avaliacdo classificacdo — caracteriza-se pela separagcéo e organizagao

em categorias os elementos de um conjunto.

Na sua analise o autor deixa claro de que € o modo de se conduzir este
processo que estimula ou ndo a eficacia dessa etapa, independentemente de qual
enfoque se adote. Além disso, se faz necessario ter muito cuidado e respeito, pois

de novo se esta trazendo a tona os conflitos.

Ao falar do enfoque classificacdo afirma, “vale a pena organizar esta
avaliacdo através de uma pequena pesquisa e confronta-la, depois, com o
pensamento interno, a fim de testar, fortalecer ou refazer as préprias idéias”.
(GANDIN 1999 p. 119),

Portanto, segundo a proposta de Gandin (1999 p. 98ss) o
desencadeamento do processo de planejamento passa necessariamente pelas
seguintes etapas:

| — Marco Referencial, visdo de mundo, ideal/utopia, acdes [...] Ele é

composto pelos marcos: a) Situacional, (onde?); b) Doutrinal /Filosdfico, (Para
gue?); c) Operativo/Pedagogico, (Como).
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Il — Diagnéstico, necessidades - Abrange momentos de reflexdo e
conceituagdo de temas, andlise critica da realidade e levantamento das
necessidades e possibilidades da realidade analisada.

Il — Programacéao, acdes concretas e periodo de realizacdo das mesmas:
a) Objetivos; b) Politicas e estratégicas; c) Determinacdes gerais; d) Atividades
permanentes.

Revisdo Geral, confronto dos resultados com o planejado.

O quadro a seguir sintetiza os passos basicos de um planejamento
segundo Grandin.

PONTOS BASICOS DO PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO'

A compreensio do todo inclui a explicagdo das partes.
1.1, As instituigtes existem para AGIR no mundo, na sociedade ¢ na historiz.
1.2. Pode-se AGIR » improvisadamente e sem diregao
ou
planejadamente, intencionelmente, &, por isto, com diregio.
» abitrariamente, a partir das determinagfes de uma minoria,
ou -
participativamente, a partir das decisdes de todas as pessoas comprometidas com a aglio da instituigo.
1.3, Fungdo do plancjamento  » tomar 8 ACAQ - clara
~ precisa
~ eficiente (eficaz)
—orglnica
— direcionada
- transformadora.
14, Planejar ~ — NAOE fazer alpuma coisa antes de AGIR

-EAGIR *deum DET!ERMLNA% indicados pelas pessons que atuam na inslituigio em vista da razio de ser da instituigfo.
+ para determinado fim

- £:0 PROCESSO de construir a realidade com as caracler{sticas que se deseja para a mesma.
_f INTERFERIR na realidade para transformé-la numa diregio claramente indicada.

L5, PLANEJAR, por [~ [T verasituaio global (de mundo, de América Latina, de Brasil) em que estamos
exemplo, uma ~ERAROEAR —de decidicotipode ¢ socedide — s
e  pessoa humana (Realidade desejada)
* Educaglo, escola .
~ verificar: » a distincia entre a realidade ELABORACAO
cxistente
¢ > Diagndstico
adesejada
L__ —propor « agbes, alitudes ¢ normas orginicas para diminuir
esta distincia Programagéo i
- EXECUTAR — agir em conformidade com o que foi proposto EXECUCAO
~AVALIAR - revisar s cada um dos momentos AVALIAGAO
= » cada uma das ages, atitudes € normas (durants todo
o cada um dos documentos derivados 0 processo)

* Colaboragio de Leandro Rossa.

Extraido: GANDIN, D. A pratica do planejamento participativo. 2.ed. Petropolis: Vozes, 1995, p. 34

Contudo, pode-se afirmar que a metodologia participativa € uma chave de
leitura para analisar quaisquer a¢des; porém, requer que 0s sujeitos envolvidos

saiam da rotina ou do comodismo costumeiro para envolver-se num processo de
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pesquisa e de investigacao reflexiva e continua. Requer, ainda, a substituicdo da
pratica individualista e mecanizada por uma vivéncia democrética, que se
concretizara num processo dinamico e participativo, cujo éxito muito dependera

do comprometimento de cada um de seus atores.

Através dos métodos participativos: Metodologia da Praxis Pedagdgica,
método Ver-Julgar-Agir; Marco Referencial, seja qual deles for, se respeitado seu
rigor metodolégico com certeza levara seus participantes a vivenciar situacdes
propicias de construgcdo de conhecimentos que possibilitam mudancas efetivas
em seus entes ativos, criadores, capazes de contribuir com o desenvolvimento do

entorno social e da sua propria autotransformacao.

Dessa forma, a comunidade escolar, pode exercer sua cidadania,
percebendo-se como sujeito socio-histérico na construcdo de novos saberes e de

uma nova sociedade.



4. METODOLOGIA DA PRAXIS PEDAGOGICA - MPP

4.1 |déias iniciais

O Abismo entre a TEORIA e a PRATICA
provoca... “descompassos”

oz no Flickr www fickr. com Fonte: O comentarios 291 = 400 - 25k - jpg mauricionun blogspot.com
http:feaan flickr. com/photos/aldoaldoz2 340226 779/

Educador: sujeito de Passos e Descompassos
Fonte: reelaborado por Inezita

A andlise sobre a metodologia que orienta um processo pedagoégico € de
suma importancia na contemporaneidade. Inicia-se aqui, um dialogo sobre a
metodologia da préxis pedagdgica®’, procurando delinear e compreender o que

" Expressao utilizada pela Equipe de Suporte constituida pelos professores da rede municipal: Adriana
Dickel, Anabel Tessaro, Flavia E. Caimi, Ivania Campigotto, Marlene Jesus Almeida Machada, Neusa
Andreolla, Rosane Colussi, Rosana Rigo de Marco e Nara Isar Vidal Menegatti (BIN_CNPq). Assessorado
por professores da Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fundo entre eles o Prof Dr. Elli
Beninca. Este grupo reunia-se semanalmente para estudos e investigagdes sobre a préatica pedagdgica com
a tarefa de assessorar algumas escolas do municipio de Passo Fundo na elaboracdo da proposta
pedagdgica. (Cf. BENINCA e CAIMI, 2004 p. 29).
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ela vem a ser em ambito geral, as influéncias que obteve na sua génese e a sua

pertinéncia no ambito pedagdgico.

A peculiaridade dessa proposta de trabalho esta no processo reflexivo, e
investigativo da relacdo entre teoria e pratica no cotidiano de seus sujeitos. Assim,

promove-se mudanga na organizagdo, acao e na propria concepc¢ao tedrica.

A Metodologia da Praxis Pedagogica (MPP) oportuniza aos docentes o
exercicio de educadores pesquisadores, no qual se realizam observacdes
documentadas sobre suas proprias praticas pedagogicas e posterior relato,

teorizacdo e andlise.

Essa metodologia parte da hipétese de que as pessoas, 0S
grupo/comunidades sdo agentes primeiros de sua prépria educacdo na relacéo
entre educador-educando, educador-educador e educador-comunidade. (Cf.
BENINCA, 2004, p. 24-27). Benincd, (2004), afirma ainda que:

O passado se faz histéria e realidade, embora seja sempre uma
determinada leitura dos acontecimentos e dos textos ja construidos. O
futuro, porém, é sempre um presente em transformacdo enquanto
desejado e utopia’. Nessa perspectiva, a pessoa humana € um ser
histérico que vive uma constante dialética entre o passado — presente e
gue é um ser “inconcluso”, consciente de sua condi¢do e por isso busca
“transcender-se” “ser mais”. Na trajetéria de sua fragilidade, procura
eternizar-se como absoluto e conseqiientemente se “aliena” (BENINCA,
2004, p. 100-101), e se “desumaniza’. Mas a “sua construcdo é
permanente e, por isso, um ‘eterno’ aprendiz.

Na citacdo precedente pode-se ter uma breve idéia do que vem a ser a
metodologia da praxis. Vale ressaltar que essa metodologia é chamada também
de metodologia participativa, sua génese tem procedéncia no meétodo
participativo. Seu eixo metodologico parte do pressuposto das observacgoes,
reflexdes, préticas e as opg¢des metodoldgicas dos participantes. O ponto de
partida para a reflexdo € a pratica do “agente” sujeito/educador.

A Metodologia da Praxis Pedagodgica pode-se chamar de participativa.
Porém, ndo é uma participacdo qualquer. Ela se mostra inexaurivel para atender
as diversas e complexas necessidades nos dias atuais, pelo seu rigor
metodoldgico, pela sua participacéo ativa, tanto no ambito educacional como em

outros espacos de planejamento.

Portanto, a opcdo de estudo dessa premissa esta contextualizada no
método participativo. E uma metodologia que se adapta & realidade dos sujeitos,
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assumindo, no ambito pastoral a denominacdo de Metodologia Histérico-
Evangelizadora,e no ambito educacional pedagdgico de Metodologia da Praxis
Pedagogica.Este processo também tem na sua génese uma forte influéncia do

método meétodo Ver-Julgar-Agir.

Para um aporte mais contiguo seguem-se alguns elementos de influéncia

e relevancia que mapeiam o contexto de sua génese.

4.1 A Génese da Metodologia da Pratica Pedagdgica -  Contexto histérico *:

Essa metodologia de trabalho tem sua origem no final da década de 70 e
inicio dos anos 80*, oportunidade em que ocorreu uma efervescéncia dos
Movimentos Populares e Sociais. Periodo esse de transformacdes profundas na
realidade brasileira que extrapolavam o ambito socio-politico-ecomémico ao

ambito cultural e eclesial.

Paralelo a esses acontecimentos os estudantes de teologia da PUCRS,
comegaram a manifestar certo descontentamento com a formagao dicotdbmica que
recebiam. As disciplinas do curso, durante o processo pedagogico, pendiam para
a reproducéo de esquemas tradicionais, ndo garantindo assim uma epistemologia
que possibilitasse a relacdo dialética entre teoria e pratica. Com objetivo de
prepararem-se melhor para os desafios do novo contexto social, esses
estudantes, com alguns educadores, iniciaram um processo de reflexdo sobre
novos jeitos de formacédo teoldgica ligado a realidade da regido. Além disso,
sentiram também a necessidade de um aporte metodologico que pudesse orientar

e conduzir a prépria acao.

Essa proposta de reflexdo e mudancgas teolégicas comegcam a despontar,
principalmente a partir do Concilio Vaticano Il e da Conferéncia Latino Americana
dos Bispos em Medellin. Iniciava-se uma concepcéo que partia da pratica eclesial,
da situacdo dos pobres e deles construia-se a teoria. Deste processo surgiu a
Teologia da Libertacdo, TdL como ato reflexivo, mas, que também implicava num

38 Para a construcdo dessa premissa foi utilizada basicamente, entre outros, FAVRETO, Clair & BALBINOT,
Rodinei, (orgs), 2005 e 2006; .BENINCA, Elli, & CAIMI, Flavia Elisa (orgs), 2004.
39 Ainda antes do surgimento do Instituto de Teologia e Pastoral de Passo Fundo (Itepa) em 1982.
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pensar novo, ligado a realidade latino-americana; uma tentativa de referendar

teoricamente o processo historico.

Nesse contexto, em 1982 surge o Instituto de Teologia e Pastoral de
Passo Fundo — ITEPA*; que tinha entre seus objetivos a superacdo dessa
problematica, ou seja, a dicotomia, o abismo, entre a reflexdo e a acdo dos
estudantes e a formacéo de seus educadores. A sua experiéncia metodoldgica foi
basilar nesse processo de construcdo e na descoberta de novos métodos de
trabalhos. Além de ser "o espaco privilegiado de reflexdo sobre os movimentos
sociais” (FAVRETO, Clair & BALBINOT, Rodinei, (orgs), 2005, p, 37).

Em resposta, o ITEPA optou pelo método participativo, por ser um
instrumento pedagdgico dinamico e interativo que mais se moldava as exigéncias

do seu tempo com as necessidades dos sujeitos envolvidos.

Em 1984, em Marcelino Ramos, no 2° encontro de Formadores e
Professores, reafirmou-se a metodologia participativa, pois permite o
exercicio da democracia, da fraternidade e da formacao global da
personalidade. Outros encontros foram realizados e € interessante
salientar o de Erechim, em 1998, onde foi retomado e aprofundado o
processo participativo no contexto pluralista que estamos inseridos™.

Esses processos de reflexdo/pesquisa, estudos, conflitos e embates com
a epistemologia tradicional foi mote norteador para o surgimento de uma nova
epistemologia: a praxis teoldgico-pastoral, que recebeu o0 nome de Metodologia
Histérico-Evangelizadora (MHE), e junto a ela (metodologia), a disciplina
Metodologia e Prética Pastoral (MPP) no ITEPA, num esforco continuo de

confronto entre “teoria e pratica”.

A construcdo desse processo metodologico tem decorréncia historica,
trata-se de um projeto de investigacéo tecido pela inspiracdo e organizacao de
educadores e alunos. Havia o anseio de aproveitar os avangos metodologicos das
ciéncias humanas, para “transformar o ITEPA num verdadeiro centro de reflexdo
teolégico-pastoral” (cf. FAVRETO & BABINOT, 2005, p.111).

Ainda Favreto & Babinot, (2005)

No ano de 1993, a disciplina de MPP, agora transformada em projeto de
investigacdo pastoral, foi acompanhada por trés professores, Pe.
Alexandre Jaeger, Pe. Elli Beninca e Pe. Valter Girelli que, com os

40 “ltepa” =“Instituto de Teologia e Pastoral € uma Associagao civil de direito privado, de carater educacional,
religioso, assistencial e sem fins lucrativos” (Art. 1o, p. 1). Cf. site: http://www.itepa.com.br/publi_itepa.htm.
“ Disponivel também em: http://www.itepa.com.br/historico.htm acessado em 10/10/2008.
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alunos, se debrucaram sobre as teologias que fundamentaram a pratica
pastoral e observaram as praticas pastorais e as teologias que as
inspiravam. Em 1993, ingressavam no projeto as duas primeiras turmas
(1° e 2° anos) (FAVRETO & BABINOT, 2005, p.112)

Ja em 1988, alguns destes educadores, que também atuavam na
Universidade de Passo Fundo/RS - UPF organizaram um grupo de pesquisa
sobre Religiosidade Popular, contagiando um namero significativo de educadores
da UPF, em especial nas areas de Filosofia e Educacdo. Essa experiéncia

introduziu muitos educadores no campo da pesquisa.

A partir de 1991, também um grupo de pesquisadores da UPF, vinculado
a rede municipal de ensino e a Faculdade de Educacdo passou a investigar e
teorizar a relagdo teoria-pratica nas escolas publicas municipais, sob a

coordenacao de Elli Beninca. (Cf. Beninca e Caimi, (2004):

Desde o primeiro projeto de formacédo de professores de 1991, o grupo
de professores vinculado a rede municipal de ensino e a Faculdade de
Educacdo que pensou, construiu e coordenou 0 processo pedagdégico
tinha em comum um compromisso politico com a construcdo da
cidadania do professor e alunos principalmente das escolas da periferia
de Passo Fundo (Cf. BENINCA e CAIMI, 2004 p. 14).

Conforme Beninca e Caimi, (2004 p.14) a continuidade desse grupo
“tedrico-metodoldgico” so foi possivel pela sua opcao “ético-politica“. O processo
de investigacao foi sendo redimensionado e reorganizado em diversos momentos
e circunstancias, “contudo o objeto de investigacdo permanece cOmo e€ixo
condutor da investigacdo, da reflexdo e da acdo pedagogica”. O grupo de
pesquisa afirma ainda que, “nessa linha de construcdo, formou-se entre 0s anos
de 1995 e 1996, o grupo de professores da Faed que representa o projeto “a
relacdo teoria e pratica no cotidiano dos professores”, dando continuidade ao
projeto inicial, “A pratica pedagogica em escolas de formacédo de professores e
periferias urbanas de pesquisa”. Esse grupo fez a opcéo pelo objeto de pesquisa

a “relacéo teoria e pratica” com a abordagem especifica: a formacao do educador.

A trajetéria do grupo de pesquisa foi se desenvolvendo com 0S novos
desafios e acompanhando as necessidades de seu tempo abrangendo maiores

espacos na academia. Nas palavras de Beninca e Caimi, (2004):

No periodo de 1999-2000, houve a continuidade deste projeto com o
desenvolvimento de pesquisa em torno do tema da relacdo e pratica no
contexto dos cursos de formacdo de professores, nos projetos de
educacédo continuada (Centro Regional de Educacéo) e no contexto da
escola, envolvendo a situagdo de docente profissional. Buscou-se



83

também uma aproximagdo com o Programa de Mestrado em Educacgéo
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fundo,
consolidando a linha de pesquisa “fundamentos de Educacdo na
perspectiva da formacdo do professor” pela tematica da pesquisa
(BENINCA e CAIMI, 2004 p. 15).

Ao perceber o desafio da abrangéncia do objeto de pesquisa - relagéo
teoria e pratica - o grupo de pesquisa, optou por uma nova organizagdo
desdobrando objeto em subprojetos. No entender do grupo, através dessa
organizacdo, a producdo cientifica do grupo seria revigorada. Os subprojetos

conforme Beninca e Caimi, (2004 p. 15-16) sao:

1. A relacdo teoria e préatica pedagdégica no curso de pedagogia — anos
Iniciais;

2. A relacdo teoria e pratica: as compreensf@es que fundamentam a
pratica pedagdgica dos professores;

3. Grupo dinamizador: do compromisso assumido a pratica concretizada
no processo de construcao e vivéncia do projeto politico-pedagdégico;

4. Relagéo teoria e pratica no estagio de docéncia: pensando o estagio
como praxis formadora;

5. Compreensdes tedrico-metodoldgicas do professor de 12 série sobre 0
trabalho em grupo.

Na sequéncia desse projeto “a relacdo teoria e pratica no cotidiano dos
professores” o grupo elaborou e publicou periodicamente desde 1996 uma
coletanea, artigos, textos que resultou da decisdo dos pesquisadores em
socializar suas investigacOes e reflexdes no que diz respeito ao processo de
“acéo-reflexdo-acdo”, ou seja, na atitude reflexiva do processo de formacgéo de

educadores.

O contexto desse periodo era de muita reflexibilidade e atuagdo nas
questbes sociais. As pesquisas de Elli BenincA vinham demonstrando a
completude entre o universo semantico e sintatico da dimensdo humana
contemporanea pelo viés da pedagogia como ciéncia, arte e mistica. Por isso, tal
estudo colocava-se como uma exigéncia necesséria a compreensao de um novo
jeito de pesquisar, bem como uma metodologia capaz de responder os desafios

dos novos tempos.

Segundo Beninca (cf. 2005. p.100 -121), a dialética entre discussdes
teoldgicas e leituras dos sinais dos tempos na realidade local, nacional e mundial,
nasce com o ITEPA. Demonstrando em momentos especificos uma fisionomia
revolucionaria, uma vez que se envolvia com os problemas sociais da regido, que

também foi ber¢co dos movimentos sociais.
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Mas, diante dessa forca inovadora e criadora, havia alguns
guestionamentos, entre os quais se destacam: como abarcar os desafios da nova
sociedade emergente, da informacdo e da comunicacdo? Que metodologia de
compreensao e que instrumentos precisariam ser utilizados para se trabalhar com

as questodes dicotdmicas do contexto em que se vivia?

Segundo, Dalmoro (2006, p. 46), na década de 1980, Elli Beninca ja se
destacava no meio académico pela sua consistente maturidade intelectual para a
qual colaboraram, os diferentes coletivos de estudo e de reflexdo individual que
surgiam na regido. Essa maturidade Beninca adquiriu no exercicio de sua fungéo

pedagdgica e administrativa na universidade de Passo Fundo.

Nesse periodo, anos 80, Elli trabalhava na direcdo da Faculdade de
Educacao da Universidade de Passo Fundo (FAED/UPF), e como diretor-adjunto
do Instituto de Teologia—ITEPA. Os trabalhos de conclusdo sobre o compromisso
social da Faculdade eram mote norteador de Benincd rumo a construcdo de
projetos de pesquisa em resposta as necessidades educacionais do contexto
local e regional. Porém o momento da universidade, conforme Dalmoro (2006, p.

47), “ndo era o da pesquisa”.

Ainda segundo Dalmoro (2006, p. 46), “Elli Benincé aproximou a UPF com
o Instituto de Teologia e Pastoral de Passo Fundo - ITEPA, no qual atuava como
Vice-Diretor, convidando professores interessados na atividade de pesquisa para
atuar no ambito desse Instituto em projeto que radicassem no contexto
regional...”. A autora continua ainda, referendando a sua experiéncia como
Professora no Curso de Pedagogia da FAED sob a direcdo de Beninca. Afirma
Dalmoro (2006):

Integrada ao grupo e participando do sentido do processo de
investigacdo [...] pude, entdo construir novo conceito da funcao
pedagdgica. Passei a compreender que a tarefa pedagdgica torna-se
significativa quando parte da aproximacdo do processo sdcio-cultural
como um fendmeno criado por individuos reais, em situacdes histéricas
especificas, 0s quais, nesse processo, fazem histéria e percebem suas
necessidades para inseri-se nele como sujeitos autbnomos (DALMORO,
20086, p. 47).

Assim, na génese destes novos métodos de trabalhos, evidencia-se um
legado de um longo periodo de pesquisas, envolvendo muitos educadores e

pesquisadores. Mas, pertinente é, ressaltar o eco dentre as vozes de Elli Beninca,
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que sem duavida, enquanto pioneiro nesse processo, buscou construir um

conhecimentos emblematico no aporte metodoldgico.

4.2 Passos da Metodologia da Praxis Pedagdgica

A proposta da Metodologia da Praxis Pedagodgica, também assinalada
participativa, tem por objeto de analise as rela¢cdes que se constituem entre os
envolvidos em confronto dialdgico, isto €, sujeito-sujeito no processo de
construcdo de saberes. Esta considera o dinamismo histérico, a postura do
educador e da comunidade escolar, a relacdo que se estabelece entre ambos: os

pais, educadores, funcionarios e educandos, (sujeitos, escola e contexto).

E esta relacdo que se considera o objeto de investigacdo para a
construcdo de uma proposta pedagdgica, tornando-a diferente das propostas
anteriores. A metodologia que norteia 0 processo dessa investigacdo pedagogica
para a analise de um objeto de pesquisa definido como relacéo “intersubjetiva” se
caracteriza através de dois grandes momentos: da observacao e sistematizacao
(sessao de estudos), que se efetiva na proposta metodolégica com quatro passos:

observacao; registro; sesséo de estudos e reencaminhamento:

4.3.1 Observacao

Esta etapa de investigacdo consiste na compreensao do ser humano
enquanto pessoa historica inconclusa em processo de construgao e por iSso um
“ser-no-mundo.” Esse processo dialético remete necessariamente a observancia
de sua pratica. A pratica de sala de aula, por exemplo, tem como resultado uma
acdo educativa ou nao, ja que isto vai depender da postura do educador em sua
praxis pedagogica na relagdo educador, educando, contexto. Para Beninca e
Caimi (2004) a observacdo documentada € o0 momento em que 0s participantes

refletem a sua praxis e pode ser realizada em diferentes situacoes:

Os professores e alunos pesquisadores observam sua agdo pedagogica
em situacdo de sala de aula, em situagdo de coordenacédo de atividades
académicas e em situacdo de servico de extensdo. Essa observacéo
tem como objeto a relacdo pedagdgica, isto €, a relacdo que se
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estabelece entre o professor-pesquisador e o aluno; entre o professor-
pesquisador e o grupo de professores e entre o professor-pesquisador e
a comunidade (BENINCA e CAIMI, 2004 p. 24).

Segundo o grupo de pesquisa de Passo Fundo, a observacao da pratica
pedagdgica é compreendida como um olhar reflexivo langcado sobre a propria
realidade que se estabelece no cotidiano. A observacao, assim, “tentard perceber
como acontece a relacdo e por que ela ocorre de tal forma” (BENINCA et al.,
1998, p.136).

Esse processo de observacdo concebido pelos sentidos presente no
cotidiano somente é possivel perceber pelo nivel da consciéncia. Na vivéncia
entre os atores, agente educativos é incorporada a consciéncia humana, locus

privilegiado do processo de construcdo do saber.

Conclui-se dai que “apenas a consciéncia tem possibilidade de abrir as
suas portas e de observar a si mesma. [...]. a consciéncia é o sujeito que observa
e, a0 mesmo tempo, o objeto observado (BENINCA 2001 p.19). Portanto, a
consciéncia € a possibilidade que o educador tem de descobrir-se na sua
originalidade e que pode ser traduzida em subjetividade (Cf. BENINCA 2002
p.173)

Nesse sentido, a observacdo € uma dialética entre: consciéncia, sujeito
que observa, tempo, e objeto observado; a reflexdo que a pessoa faz sobre si

mesma permite-lhe distanciar-se e aproximar-se de si.

Em virtude de ser um conjunto de sentidos, o observador encontra na
consciéncia o significado que construiu na relagdo com o universo. Os sentidos
sdo extraidos do cotidiano através das praticas e se configuram como
representacdo original da realidade, originalidade essa que se traduz em
subjetividade. Por essas razdes, a consciéncia, descobrindo-se a si mesma, nao
s6 descobre sua originalidade, como o ato de descobrir-se e de mostrar-se € uma

acao original (cf. Beninca, 2002, p. 173).

Ainda sobre a observacdo na perspectiva de outros autores recorda-se
aqui Ludke & André (1986, p.26), ao afirmar que “[...] a observagdo ocupa um
lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional.” Os autores

afrmam que “a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
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pesquisador com o fenbmeno pesquisado. A experiéncia direta €, sem davida, o

melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenébmeno (p.26).

Portanto, a observacdo na metodologia da praxis pedagogica, para
Beninca (2001 p.19 e 2002 p. 173) é “uma compreensdo de ser humano, como
ser em construgdo, e que se faz necessario observar suas agdes no seu cotidiano

cultural, onde se processa a construgéo”.

Se a observacédo é possibilitada pela consciéncia a documentacdo dessa
observacdo acontece por meio do registro. Ele é expressdao de “um olhar para
dentro”. E a observacdo da acdo pedagdgica ndo enquanto objeto externo da
consciéncia, mas enquanto consciéncia da construcdo da relacdo educador-
educando”. (BENINCA, 2002 p. 173).

4.3.2 O Registro

O registro da observacdo se realizard& de um modo organizado e
sistematico, sobre o objeto escolhido. Serdo observados e anotados todos o0s
detalhes. Dai, a importancia de delimitar o objeto de estudo, pois ndo sera
possivel observar a relacdo entre educador-educando se o educador-pesquisador
ministra em varias turmas. (cf. BENINCA e CAIMI 2004 p. 25).

Ainda Benincé e Caimi (2004) ao falar do registro chamam atencéo para
0s tipos de consciéncias na acdo de um educador. Ele pode agir simplesmente
por atos mecanicos (consciéncia pratica) ou mediados por atos que “intenciona” a
sua acao (consciéncia disponivel); mas para isto, faz-se necessario 0 processo

metodoldgico:

A preocupagédo do professor-pesquisador € desvelar a consciéncia que
intenciona a agdo, a que denominamos de “consciéncia disponivel”.
Trata-se da consciéncia pratica, que, de forma mecanica, orienta as
nossas agfes cotidianas. Para desvela-la, temos como caminho de
acesso ao fendmeno a relacdo pedagdgica. Somente a observando,
podemos através de um processo metodoldgico chegar a consciéncia
disponivel (BENINCA e CAIMI, 2004, p. 25).

Nesse sentido, 0 registro enquanto escrita € um instrumento que

possibilita o distanciamento necessério a observacao tornando-se um documento
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de reflexdo e de andlise objetivando as relagBes de consciéncias da prética
educativa, problematizando:

* O que registrar? Tudo quanto percebeu na sua acao-pedagodgica, ou
sobre o tema identificado na observacéo;

* Quando registrar? Trata-se de um ato posterior a acdo. Nao se faz o
registro durante a a¢do ou na frente do sujeito observado. Em casa, apos
retomar o processo geral da sua pratica pedagdgica, é possivel fazer o
registro.

e Como registrar? Em forma de relatério simples ou de memoria. A
mem©éria € uma recordacdo da acdo pedagdgica registrada, contendo as

peculiaridades que lhe chamaram a atenc&o*?.

Beninca (2002) assim se expressa para falar do registro:

...0 registro, como instrumento de observacdo, transforma-se num
documentario de um momento de nossa vida. Objetiva um momento
subjetivo; permite o distanciamento necessario para que se possa
observar e analisar a consciéncia, enquanto acdo educativa. Como a
consciéncia é consciéncia da relagdo educador-educando, o registro
implica a documentacdo de tal relacdo. Por outro lado, somente o
sujeito da relac@o tem condi¢cdes de observar a sua consciéncia, razéo
pela qual a metodologia da praxis transforma o educador em
pesquisador. SO ele pode ser observador de si mesmo, observador e,
simultaneamente, observado. Entende-se que nenhum observador é
portador de tanta subjetividade no ato de observar quanto o
pesquisador em educacéo (BENINCA, 2002, p. 174).

Ainda Beninca (2002) delineia sua experiéncia através de registro em um
dos maiores pedagogos e escritores russos do século XVII, Anton Semionovitch
Makarenko *: Ele desenvolveu métodos educativos que tinham por objetivo a
formacdo do novo homem soviético e suas idéias eram fundamentadas na

formacéo ética e no desenvolvimento da personalidade comunista:

A experiéncia do registro encontra sua inspiragdo também em
Makarenko, cujo trabalho pedagdgico de educacdo de menores
delinqlientes esta documentado na obra Poema pedagogico (3v.).
Como pedagogo, Makarenko observava com muito carinho 0s seus

“2 Cf. Beninca e Tonello, Caderno de Formagcao (1994a)

43 Anton Semionovitch Makarenko nasceu em 1888 na Ucrania; filho de pintor de construg&o civil foi uma
das mais notaveis personalidades do mundo cultural da época e ainda hoje. Destacou-se
simultaneamente como talentoso escritor, como pedagogo que abriu novas vias a ciéncia da educacao e
como pensador profundo. Professor e Pedagogo de formacéo, viveu na RuUssia participando como
profissional dos governos de Lénin e Stalin, administrando a Colénia Gorki e a comuna Dzerjinski, ambas
destinadas a educacgéo e formacao de jovens delingiientes e criangas abandonadas de guerra. Era um
homem com grande capacidade comunicativa.
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educandos e registrava suas observagles, tarefa assumida, aos
poucos, também pelos educandos. Makarenko tinha principios
marxistas que o orientavam, a luz dos quais avaliava permanentemente
sua acdo pedagdgica, isto é, sua relacdo com os alunos. Outras obras,
como As bandeiras na torre (2v.) e O livro dos pais (2v.), constituem-se
numa coletanea classica para os que desejam refletir sobre a praxis
pedagdgica. Sukhomlinski, mais tarde, como discipulo de Makarenko,
editou a obra Pensamento pedagdgico, resultante de 3700 paginas de
observacdo sobre sua pratica pedagoégica: “Trés mil e setecentas
paginas é quanto somam os cadernos em que levo escrito o diario de
todo o meu trabalho no magistério. Cada pagina esta dedicada a uma
pessoa, a um aluno... Trés mil e setecentas vidas humanas... Quase
toda a populacdo adulta da nossa aldeia. Recentemente, por
curiosidade, pus-me a folhear essas paginas... Cada crianca era um
mundo, um mundo muito peculiar, um mundo Gnico. Para mim, o maior
castigo seria uma crianca ter passado pela minha vida sem deixar
vestigios na memaria ou no coracdo. Se alguma crianca deixa a escola
de um modo apagado, impessoal, isso significa que ndo soubemos
proporcionar-lhe nada. E julgo dificil que possa haver para um professor
um resultado mais triste do que esse” (1985, p.39, grifo Nnosso)
(BENINCA, 2002, p. 177).

Nessa perspectiva a finalidade do registro € fazer transparecer o0s
fendbmenos pela memoria escrita organizada. A compreensdo e avaliacdo dos

fendmenos sdo os passos metodologicos sequentes.

4.3.3 A membdria

A memoria é entendida como “um momento reflexivo do sujeito que busca
explicitar e reinventar a sua propria pratica” (BENINCA 2002, p.176). A estrutura
da memoria difere do registro que é pontualizar observacdes. A memaria consiste
na elaboracao de texto ja ordenado. “A observacéo, no sentido amplo, e o registro
sdo alimentadores da memoria, pois sdo 0s passos iniciais da leitura da pratica”
(BENINCA 2002, p. 176).

A finalidade da memodria tem o sentido da exposicdo e “a compreensao
que cada um [participante] tem da experiéncia pedagogica em desenvolvimento e
permitir a avaliacdo do significado de tal processo na sua formacao global’
(BENINCA, 2002, p. 176).

A memoria “pode tornar a propria pratica um objeto de reflexdo quando se
trata de sala de aula, a memdria apresenta-se como recurso que auxilia o aluno e
0 professor a se descobrirem como agentes e construtores de conhecimento”
(BENINCA, 2002, p. 176).



90

Essa elaboracdo escrita (memdria) consiste na propria experiéncia
metodoldgica, que por sua vez, ndo deverd ser uma sintese dos contetdos, mas
uma vivéncia elaborada. Se o educando conquistou alguma coisa ao longo da sua
aula, tera condicdes de escrever também um pouco do que até o momento ja

construiu. E necessario desafia-lo para tanto.

A estratégia da “memaria de aula” segundo Beninca (2002) “surgiu como
uma elaboracdo da experiéncia de sala de aula”. Segue abaixo a reproducao de

suas idéias referentes a essa abordagem:

1) Para o professor € igualmente importante escrever a sua
experiéncia, com o intuito de registrar uma autocritica, nela ressaltando
0S pontos positivos e negativos de sua pratica pedagdgica, e de fazer
uma avaliacdo dos seus alunos.

2) Na abertura do encontro subseqiiente com os alunos, o professor
solicitara a leitura da experiéncia elaborada ao término do encontro
anterior. Assim se tera a memoéria dos debates, ou seja, do
desenvolvimento da agéo dialégica.

3) E necessario enfatizar que essa atividade propicia aos alunos uma
ocasido impar para fazer a experiéncia do ato de escrever que, quando
precedido do ato intenso de ler e debater, é quase uma conseqléncia
inevitavel.

4)  Ademais, essa memoéria da aula é, sem duavida, um exercicio de
sintese indispensavel para uma visdo unitaria de cada encontro. Se
essa atividade for mantida ao longo do semestre, o aluno tera condicdes
de, no final dele, elaborar a memdria-sintese de todos os encontros
havidos, dando-lhe essa tarefa final uma visdo unitaria da disciplina.

5) Se esse procedimento de elaboracdo da memdéria da aula é téo
vantajoso para o aluno, ele ndo o € menos para o professor que tera, no
final do periodo letivo, um registro preciso e substancioso da evolugéo
do aluno nas diferentes perspectivas de crescimento. E claro, também,
revelard as limitagBes e deficiéncias dos alunos e da propria pratica
pedagoégica do professor.

6) Com todos os elementos que esses registros, tanto os do
professor quanto os dos alunos, contém, fica caracterizado o fato de
gue a sala de aula e o tempo nela dispendido se constituem num
laboratério de experimentacdo pedagégica (BENINCA (2002, p. 176-
177).

E pertinente ressaltar que na acdo pedagdgica dos educadores, que
fazem uso deste instrumento, registro e memoria, freqientemente, um é
considerado sinbnimo do outro. A memdria indica, lembra, recordagéo, por isto,
este termo, “seja utilizado no sentido de elaboracdo de uma experiéncia pessoal,
em forma de um texto, enquanto o registro seja entendido como uma anotacéo
primeira, subjetiva e pontual. (BENINCA, 2002, p. 178).
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4.3.4 Sessao de Estudos — Processamento da observagao

Na Metodologia da Praxis Pedagoégica aplicada no ambito educacional as
sessOes de estudo sdo os espacos de reflexdo da propria acdo. Sao vistas como
ocasifes de processamento da observacéo. E 0 momento em que os educadores-
pesquisadores de sua agdo pedagdgica realizam um momento de estudo, no qual
se fara a narracdo dos registros.

Esta proposta metodologica ndo se reduz no ato de apenas observar e
registrar. Mas o0s grupos de pesquisas que se utilizam dela processam as
observagbes, documentadas em registros e memdérias, por meio da sessdo de
estudo. Momento, este, de reflexdo andlise e re-encaminhamento da acéo. De
fato, para Beninca (2002):

Os professores-pesquisadores realizam uma sessdo de estudos
semanal, na qual da-se a narracdo dos registros. Para sistematizar as
observacfes ha a exigéncia de rigor metodologico. A fidelidade a
observagdo requer, dos mesmos, que apenas narrem 0 que consta nas
anotagOes feitas. Dependendo do nivel do registro, ha necessidade de
um retorno a observagdo. Apds esta narracao, o grupo de pesquisadores
faz um esforco metodologico de sistematizagdo das observacoes.
Sistematizar significa agrupar as informacdes por sua semelhanca e
significagcdo. O agrupamento das observagdes constréi nucleos
indicativos de uma realidade. Estes nlcleos sao designados
simplesmente de indicativos. Para operar tais agrupamentos, devem-se
utilizar critérios, pois estes sdo 0s instrumentos que possibilitam a
sistematizacdo (BENINCA, 2002, p. 181).

A observacdo € um ato subjetivo e “permite ao observador intuir sobre
causas e efeitos e por isso, € muitas vezes induzido a considerar a intuicdo como
um conhecimento pedagdgico”. Porém, aqui existe um perigo, “se o investigador
se contenta com o processamento intuitivo, desqualifica o registro e a memoria;
por isso, quando se acumula muitos registros a intuicdo se mostra estéril...”
(BENINCA, 2002, p. 180-181).

Para a organizacdo utiliza-se das observacdes documentadas em
registros e memorias através de “sessbes de estudo”. Como s&o Varios
educadores que observam e documentam sua observacdo sobre um determinado
campo da acdo pedagodgica, nas sessbes de estudo se da o processamento
coletivo dessas informagdes (Cf. BENINCA, 2002, p. 180-181):

A sesséo de estudo tratando-se de um grupo especifico de educadores-

pesquisadores que querem fazer de sua acdo pedagogica uma fonte de producao
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conhecimento, essa proposta propde alguns critérios de rigor metodolégico para
gue o processo possa ser eficaz.

Este rigor metodoldgico, em outras palavras, conforme Beninca e Caimi
(2004 p.26-27) consiste nos seguintes aspectos:

a) Fidelidade a observacédo - dependendo do registro h& necessidade de
um retorno a observacao

b) Narragdo - requer que apenas narrem 0 que consta nas anotacdes
feitas;

c) Sistematizacdo — ap0s a narracdo o0 grupo de pesquisa procura
sistematizar as observacbes. Sistematizar significa agrupar as informacdes por
sua semelhanca e significacdo, procedimento que permite construir nucleos
indicativos de uma realidade. Para organizar tais agrupamentos utiliza-se de
“critérios” que possibilitem a sistematizacdo. A partir dos critérios sado formuladas

guestdes que necessitam do grupo um aprofundamento posterior.

d) Indicativos — sdo as questdes identificadas pelo grupo, consideradas
significativas na observacdo. Busca-se compreender o fato, as causas e

consequéncias;

d) Analise-Indicativos mais significativos - os pesquisadores retomam 0s
indicativos para verificar se estdo suficientemente claros ou se exigem nova
observacédo especifica. Se houver necessidade de nova analise os pesquisadores
elegem um ou dois indicativos e retornam a observacdo sistematica para ver
como tal fendbmeno se apresenta,

Quando o indicativo estiver suficientemente instruido, procede-se a
andlise:

Nesse momento € preciso recorrer a teoria para que haja a
possibilidade de compreensdo do fenémeno. No caso, a teoria utilizada
é a da praxis pedagogica. A luz da teoria, os pesquisadores buscam
critérios que lhes possibilitem a operagdo da analise, 0os quais sdo
extraidos de quatro fontes: dos objetivos da investigacdo pedagogica;
da teoria que fundamenta a metodologia; da metodologia enquanto
acdo transformadora; e da realidade a ser transformada pela acédo
metodoldgica, em direcdo aos objetivos (BENINCA, 2002, p. 184).

e) Teorizacao - quando o indicativo for evidenciado procede-se a analise.
Nesse momento recorre-se a teoria para a compreensao do fenémeno. A luz da
teoria  0s pesquisadores buscam critérios que |hes possibiltem a

operacionalizacdo da analise a partir de quatro fontes:
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. dos objetos da investigacéo pedagogica;

. da teoria que fundamenta a metodologia enquanto acao
transformadora,

. da realidade a ser transformada pela acdo metodoldgica em direcéo
aos objetivos.

. Formulacdo da hipotese — apds a andlise os pesquisadores se
deparam com “as possibilidades pedagogicas de superacdo dos
problemas indicados” (p. 26). As “hipéteses” devem levar em
consideracdo as relacbes contextualizadas e a percepcado de onde se

requer mudar na acao.

. Retorno a Pratica — Nesse retorno o pesquisador deve ter clareza da
proposta o que realmente deve mudar e como deve agir em relacdo ao

contexto e ao aluno™.

4.3.5 Relatorio e textos: Producao Cientifica

A producao de relatorio € sugerida em todas as sessoes de estudo, bem

como na propria pratica pedagodgica de sala de aula. Podem ser realizados pelos

educandos no final do periodo de aula, eles produzem seu “texto-registro”.

Conforme Benincé (2002)

Os textos, por sua vez, sdo a producdo pedagdgica. Indicam o
conhecimento pedagdégico construido pelo processo de investigacao.
Por ser um conhecimento, adquire carater de universalidade, mas ao
mesmo tempo € um conhecimento produzido no tempo, em
determinados contextos e por isso, portador da provisoriedade, assim
como o sujeito de investigacdo é inconcluso e provisério (BENINCA,
2002, p. 185).

O relatério possibilita observar as lacunas dos passos anteriores, da

observacéo, sistematizacédo e da teorizagcdo. Aspectos estes, que necessitam de

maior atencdo por parte do educador-pesquisador motivando-os a um novo

processo de investigacao.

a4

Passos extraidos do texto de Beninca e Caimi (2004 p.26-27) conservou-se a idéia central, porém com
algumas expressfes modificadas.
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A acdo pedagdgica assumida atraves da metodologia da praxis instaura
um processo de analise do objeto de pesquisa compreendido numa dimensédo de

reflexdo permanente. Segundo Beninca e Caimi, (2004):

As atividades isoladas, préprias do senso comum pedagdgico, séo
refletidas e passam a integrar o processo. O conhecimento pedagdgico,
resultante deste processo de investigacdo, € documentado em texto que
representam o conhecimento produzido no processo de investigacao,
mas ndo indicam uma conclusdo do trabalho (BENINCA e CAIMI, 2004
p.27).

4.3 A construcdo participativa de uma proposta peda  gdgica segundo 0s
passos da MPP

Para a elaboracdo de um planejamento a partir da pedagogia da praxis
h4, antes, um processo de constru¢cdo do conhecimento e das relacdes mediada
por uma postura séria que considera a concepc¢ao de relacdo sujeito-sujeito e a

superacao de conflitos e dificuldades inerentes a natureza e a funcéo da escola.

Quanto a esse planejamento, Brighenti, (1988 p. 9-11) destaca possiveis
diferencas conceptuais entre planejamento e acdo. Para esse autor, 0
planejamento “é pensar antes de agir, durante acdo e depois dela. O
planejamento € um processo de tomada de decisbes. Plano € o registro das
decisbes”. Ja a acao “é o ato de intervir na realidade, que pode ser planejada ou

nao .

Beninca (2001, 2002; 2004a) compreende que o planejamento provoca a
desinstalagdo do agente, por meio de um confronto entre a sua pratica e a
realidade. Assim, se inicia um processo de reflexibilidade, questionamentos sobre
0s objetivos de sua acdo, a metodologia usada, sua opc¢ao pedagodgica entre

outros elementos.

O planejamento € o resultado da op¢do por um método cientifico que
orienta o olhar sobre a realidade e a acdo. E é por meio do planejamento que se
percebe a postura e o método de um agente: "participativo, autoritario, tradicional,
basista e outro” (cf. BALBINOT, 2008)*

+* Disponivel em: http://www.forumdaigrejacatolica.org.br/artigos/Posturas_pastorais.pdf acesso em 11 nov.
2008.




95

Uma andlise na perspectiva positivista faz com que, “a acdo do
investigador recai sobre um objeto externo a consciéncia. Por isso, a acéo
investigatoria fica dicotomizada. H& um observador e um observado”. Nessa
compreensao teorica, o ato educacional se reduz numa relacédo sujeito e objeto.
“O educando, portanto, ndo tem qualquer intervencdo sobre o educador, pois 0
ato relacional o coloca em oposi¢éo ao educador” (BENINCA 2001 p. 9).

Para Beninca (1984, p. 16?77?), “as pedagogias que adotam o principio da
relacdo sujeito-objeto entendem que o produto do trabalho educativo s6 pode se
consumido pelo outro enquanto objeto da relacdo”. Esse procedimento firma
ainda que em virtude disso, “o produto do ato educativo do educador se separa do
produtor para ser consumido apenas pelo outro, o educador. E, é nesse sentido
que, “trata-se de uma concepcao de ciéncia pedagdgica demasiadamente esteéril
e esterilizante” (Beninca”, 2001, p. 16). Mas a proposta pedagdgica entendida e
mediada pela metodologia da praxis quer ser diferente dessa proposta
“esterilizante”. Ela é gerada e configurada pela relacdo dialogica, participativa em

ambito emancipatorio, isto €, passa pela mediacao e reflexdo da praxis.

Nas palavras de Beninca e Caimi (2004 p.30), uma proposta pedagdgica
“construida na perspectiva da metodologia da praxis, [...] possibilitara a
comunidade escolar condi¢cdes para imprimir uma agdo mais dinamica, que

supera atividades isoladas, constituindo-se em processo pedagogico”.

A construcao de um projeto politico pedagogico nesta perspectiva implica
na mudanca de alguns pressupostos que perpassam a opc¢do antropoldgica e
social do educador. Pois, se trata de construir pessoas a partir de principios,
valores, crenca, cientes de que em seu entorno existem outras relacdes. O projeto
€ um confronto entre o “instituido” com o “instituinte”, ou seja, “o projeto politico-
pedagogico incide sobe os fundamentos politicos da escola, os quais nao
pertencem ao campo do instituido, mas transpdem-no” (BENINCA, 2002 p. 212).

Estas questbes requerem um planejamento, a partir da metodologia da
praxis, que por sua vez remetem a necessidade de investigacdo do “contexto
escolar”, das “relacdes pedagdgicas” que se estabelecem no interior da sala de
aula e do papel da escola em seu contexto. Com um rigor cientifico, pela agédo
conjunta e pela acdo coletiva que possam agregar em idéias comuns 0s

diferentes olhares e interesses, que em determinado momento podem ser até
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divergentes. Basicamente esse movimento se apdia em trés grandes aspectos: a)

contexto social; b) objetivos e c) acdo pedagdgica.

No que diz respeito a exequibilidade da proposta pedagogica construida a
partir desta Metodologia Beninca e Caimi (2004 p.29-64), sugerem 0s seguintes

indicativos*®:

4.3.1 Contextualizacdo da realidade escolar - a Problematizagao

A problematizacdo é o primeiro passo para elaboracdo da proposta
pedagogica. Consiste na compreensdo da realidade considerando as
contradicdes a ela inerentes e a totalidade onde esta se encontra inserida. E o
momento do “olhar atento as pessoas envolvidas no processo educativo, as
relacbes que se estabelecem entre elas e ao contexto social com o qual
interagem”. Na problematizagdo levantam-se suspeitas e indagacdes sobre o “o
que se vé e o modo como se Vvé, a escola, a comunidade, as relacdes
pedagdgicas e sociais, enfim a sociedade em que se vive” (BENINCA e CAIMI,
2004, p. 31.32).

4.3.2 Objetivos

Apés a aproximacdo da realidade no esforco e desejo de participar
(tornar-se parte) da situacdo, conforme a metodologia da praxis, 0s sujeitos
apontam para um futuro desejado e presente. E o0 novo, onde se quer chegar que
se quer explicitar. “Os objetivos tém o papel de orientar as acbes dos sujeitos;
tentar concretizar o vir-a-ser sem, contudo, esgotar a fonte motivadora do desejo
e da utopia. Essas a¢fes deverdo ser estratégias, ou seja, concretizar momentos
do objetivo sem exauri-lo” (BENINCA e CAIMI, 2004 p 31-32). Os objetivos da
proposta pedagodgica sdo a ousadia que os educadores almejam construir

coletivamente enquanto motivacéo para a acao na realidade na qual interagem.

a6 Segue alguns indicativos sugerido por Beninca e Caimi (2004, p.28-50)
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4.3.3 Aspectos teodricos da metodologia

A metodologia da praxis é aquela que orienta a agdo, nela contida a
proposta pedagodgica do coletivo e propde um jeito de como conduzir esse
processo. “A metodologia orienta o processo pedagodgico com base numa
concepcao tedrica que interpreta 0 modo como sdo e como devem acontecer as
relacGes no processo social” (BENINCA e CAIMI, 2004 p 34).

A fundamentacdo dessa proposta metodologica, segundo (BENINCA e
CAIMI, 2004 p 34), “encontra na teoria sécio-filoséfica do materialismo histérico*’
seu fundamento e sua justificativa. Trata-se, por isso, de teoria e pratica, ou seja,
da metodologia da praxis pedagoégica’. Como ponto de partida desse processo,
considera-se as pessoas, 0s seres humanos, eles séo “compreendidos a partir de
suas praticas e do contexto sécio-historico-cultural com o qual interagem. Tendo
como objetivo um ideal desejado, a “utopia”. Essa analise fornece os “elementos
para operacionalizar a transformacg&o, na medida em que gera condi¢des para
que esses individuos teorizem sua pratica e produzam os conhecimentos
pedagogicos necessarios para modificarem a si mesmo e ao contexto que 0s

reproduz”.

Segundo Beninca e Caimi, (2004 p. 35), urge ai a necessidade de uma
metodologia que:

intencione supere a dicotomia entre teoria e prética, propondo-se
construir uma pratica pedaglgica coerente, terd de buscar,
necessariamente, a metodologia de praxis. Através dela, é possivel
compreender a concep¢do do mundo que inspira a acdo dos sujeitos e
modifica-los a partir da prépria acdo dos mesmos (BENINCA e CAIMI,

(2004 p.35).

47 “O materialismo histérico € um marco teérico gue visa explicar as mudangas e o desenvolvimento da
histéria, utilizando-se de fatores praticos, tecnolégicos (materiais) e o0 modo de producédo. O materialismo
histérico é associado ao marxismo e muitos acreditam que foi Karl Marx que desenvolveu esta teoria.
Porém, o desenvolvimento desta teoria esta presente na histéria da sociologia e antropologia. Porém, o
materialismo histérico se popularizou com o desenvolvimento do marxismo no final do século XIX e
comego do XX" Disponivel em: http://www.suapesquisa.com/o_que_e/materialismo_historico.htm.
acessado em 11/05/2008. Na teoria marxista, o materialismo histérico pretende a explicagdo da histéria
das sociedades humanas, em todas as épocas, através dos fatos materiais, essencialmente econdmicos
e técnicos. A sociedade é comparada a um edificio no qual as fundagbes, a infra-estrutura, seriam
representadas pelas forcas econdmicas, enquanto o edificio em si, a superestrutura, representaria as
idéias, costumes, instituicBes (politicas, religiosas, juridicas, etc). A propdsito, Marx escreveu, na obra A
Miséria da filosofia (1847) na qual estabelece polémica com Proudhon. Disponivel em:
http://www.coladaweb.com/filosofia/mat_historico.htm acessado em 11/05/2008.
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A metodologia da praxis pedagogica procura superar esse “divorcio” entre
teoria e préatica e o autoritarismo que existe nos espacos escolares. O fato de
observar ja4 € uma primeira intencédo de superacdo da dicotomia: teoria—pratica e

sujeito-objeto no cotidiano pedagadgico.

Conforme Beninca e Caimi (2004) a Metodologia da Praxis Pedagdgica

pela sua natureza requer que se leve em conta:

1. Os individuos que compBem o0 processo escolar sejam
compreendidos e assumidos a partir do seu contexto sécio-historico e
de suas praticas sociais;

2. asrelagbes entre os individuos se construam no confronto dialdgico,
ou seja, sujeito-sujeito;

3. 0 processo pedagogico escolar seja coordenado por uma proposta,
construida participativamente;

4. o poder seja operado pelos sujeitos a partir dos principios e
objetivos acordados entre si na proposta sempre considerando os
limites de suas possibilidades e condi¢cdes;

5. em toda a acdo pedagogica, 0 sujeito da acdo seja,
simultaneamente, agente e paciente da propria acao;

6. a pratica pedagégica dos sujeitos do processo seja fonte
permanente de reflexdo e teorizacdo e, no mesmo tempo, seja
compreendida a luz da teoria social do materialismo histérico;

7. os diversos sujeitos que interagem no processo escolar constituam
0 sujeito-pedagdgico da escola (BENINCA e CAIMI, 2004, p. 35).

Torna-se pertinente retomar a concep¢do de metodologia segundo
Beninca e Caimi (2004, p. 36), sendo que para eles, um dos aspectos essenciais
dessa proposta de investigacdo pedagodgica € o fato de compreender “os
fundamentos que estruturam e originam as diversas concepcfes do mundo que
orientam a acdo dos sujeitos” Mas essa compreensdo serd possivel pela
observacdo, porém, é importante ter “o cuidado de ndo permanecer em uma
analise baseada no senso comum”. Outro elemento € desconfiar do que se traz
na observacdo. Na problematizacdo além dos questionamentos e suspeitas
precisam se embasar em referenciais tedricos, que, possibilitam compreender
para além do aparente do “fendmeno”, ou seja, daquilo que ndo esta escrito, pois
“ndo basta observar; é preciso analisar aspectos subjacentes a essa observacao”,
sobretudo as relacdes dos sujeitos envolvidos na fragmentacdo dos fatos. O
Planejamento embora sendo um processo participativo ndo deixard de ser
mediado pelo exercicio do poder. O poder em si, ndo é problema, alias, o
educador precisa exercer o poder, mas um poder servigo. E para que iSso ocorra
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se faz necessario trabalhar a relacdo mediadora em todo o processo de
construcdo do saber e do préprio exercicio do poder.

4.4 As diferentes posturas dos sujeitos frente ac  onstrucao do saber que se

fazem presentes no ambito escolar

A escola € uma instituicdo que esta entre os modos de a¢do que somente
se realizam entre seres humanos. E, portanto, um modo de ac¢&o que se define na
relacdo. Antes de ser um objeto de reflexdo pedagdgico somente € um processo

que acontece entre pessoas.

Sera colocado, de maneira sucinta e por pontos, algumas posturas na
relacdo pedagogica do modelo de relacdo sugerido por Beninca e Balbinot com a
finalidade de iniciar um dialogo reflexivo da pratica pedagdgica. Na relacao sujeito
- objeto surgem as posturas: tradicional, positivista, do senso comum, basista,
comercial. Do modelo de relacdo da epistemologia pedagogica participativa surge
a postura participativa.

O sujeito na epistemologia da praxis pedagogica implica num
compromisso com o social e pedagogico da escola. Diversamente da concepcéo
“sujeito” na filosofia e na pedagogia que concebe a pessoa como um “objeto”
passivo. “A analise aqui proposta visa identificar quem € o sujeito pedagdgico da
escola. Para tanto, faz-se necesséario investigar como se opera o poder no interior
da escola” (BENINCA e CAIMI, 2004, p. 37).

Essa representacdo de relacdo sujeito-objeto pode se estabelecer entre
educador-educando, como também, entre direcdo-educador e, mesmo, educador-
educador. Pois, a relacdo entre os sujeitos esta relacionada diretamente com a
questao do poder, neste caso especifico, o poder que se estabelece no interior da

escola.

Conforme Beninca e Caimi (2004):

N&o interessa, nessa investigacdo em busca do sujeito-pedagdgico,
saber onde se localiza, legal e institucionalmente, o poder. Procura-se o
sujeito que opera o poder; aquele ou aqueles que comandam a acado da
escola nos quais reside, de fato, o poder, embora possam néo possui-lo
de direito. A relagdo pedagodgica estabelece-se entre aqueles que
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manipulam o poder e determinam as acoes e os que aceitam tal relagcao
ou a ela se submetem (BENINCA e CAIMI, 2004 p. 37).

No texto precedente, Beninca e Caimi chamam a atencdo no que diz
respeito as praticas pedagogicas para que sejam transformadas em praxis social
permeadas de novas relagdes, para os autores, ndo importa onde esta localizado

0 poder, mas quem exerce esse poder.

4.5.1 O educando — sujeito

Ao conceber os educandos enquanto sujeitos na escola, fica claro que,
lhes é garantido a dinamica do poder. “A Escola Nova pretendeu conceder ao
aluno a condicéio de sujeito do processo educativo” (BENINCA e CAIMI, 2004 p,
38).

7

Na concepc¢do de relagdo dialdgica a questdo que se propbe é saber
guem exerce as decisfes pedagdgicas no interno da escola. A grande pergunta
feita por Beninca e Caimi, (2004 p, 38) €, “ndo seria uma postura basista, ou
mesmo anarquica, jogar a responsabilidade do poder decisorio na conducéo do

processo educativo sobre apenas um elemento do contexto escolar’?

Nesse sentido, corre-se 0 risco de se dicotomizar a dimensdo do poder
supostamente favoravel ao educando. Na representacao grafica do educando-

sujeito, que segue abaixo, se aponta essa nova relacéo basistica e/ou anarquica.
EDUCANDO
AN -

CONTEXTO & ... EDUCADOR

. )
OER BAsisTA OU ANAROY

Fonte: Representacao grafica da autora, esquema basico de Beninca e Caimi (2004, p.38)

4.5.2 O educador - sujeito

Na trajetoria do educador por influéncia de algumas correntes filosoficas
foi transferido um poder absoluto de intervencdo pedagodgica sobre o educador.
“Nessa postura educativa, cabe ao professor a decisdo pedagdgica. Na pratica,
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verifica-se que as atitudes do professor tendem sempre ao autoritarismo e ao
dogmatismo“. Essas correntes “filosoficas sdo chamadas de teorias educativas

tradicionais”, pois, partem do pressuposto autoritario no exercicio do poder.

Portanto, essa postura autoritaria do educador em sala de aula reflete
diretamente na proposta pedagdégica da escola. “o préprio professor, nesse caso,
assume um projeto politico pedagdgico cada professor € o seu projeto, ou melhor,
cada professor é a sua escola”. (BENINCA e CAIMI, 2004, p. 39). Conforme a

representacdo grafica, que segue o poder agora esta sendo exercido pelo
EDUCADOR

«

educador.

4

ORIA TRADICIONPY
©ODER AUTORITAR®

CONTEXTO EDUCANDOR

Fonte: Representacao grafica da autora, esquema basico de Beninca e Caimi (2004, p.39)

4.5.3 A direcéo da escola — sujeito

A escola enquanto gestdo também pode assumir um poder autoritario e

dogmatico na relacdo com os educadores e educandos, funcionarios e pais.

Segundo Beninca e Caimi (2004, p. 40) sdo 0sS mesmos principios
tradicionais, “que transferem ao professor um “ser sujeito”, embasado no
autoritarismo da escola, transferindo a operacdo das decisées, pedagdgicas para
a direcdo da escola”.

CONTEXTO

<

<
EDUCADOR EDUCANDO
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Fonte: Representacao grafica da autora, esquema basico de Beninca e Caimi (2004, p.39)

4.5.4 O contexto — sujeito: indeterminado

As teorias que consideram o contexto como sujeito pedagdgico da escola,
priorizam o ambiente e ndo o ser humano, séo as teorias chamadas “mecanicistas
e reprodutivistas”, pois tratam-se de teorias pedagogicas de inspiracao positivista,
como o comportamentalismo, que entendem ser o comportamento humano
determinado por estimulos externos provindos do contexto social (BENINCA e
CAIMI, 2004 p, 41).

Quando o sujeito pedagogico € indeterminado a funcdo de controle
burocratico pode ser assumida, muito mais, pela orientacdo pedagdgica. “Sao
escolas de facil controle ideoldgico, jA que o sujeito pedagdgico é indeterminado,
localizando-se no contexto social, ndo no interior da escola” (BENINCA e CAIMI,
2004 p, 41). Assim, a escola ndo possui espaco para gerenciar e conduzir a
proposta pedagdgica, uma vez que as decisdes politico-pedagodgicas sao

determinadas fora da escola.

Conforme a representacdo gréfica o poder apresenta-se em forma de

“alienacdo do sujeito pedagdgico”

Nas propostas anteriores ressaltou-se que as teorias que dicotomizam as
relacbes partem do principio de que o poder dever ser destacado por um
seguimento da escola. Nesse caso, as relacées sdo consideradas num patamar
entre sujeito—objeto. Ao tratar de uma proposta pedagdgica a qual considera os
diversos elementos que compde a escola, o poder é concebido nas relagdes entre

sujeito-sujeito e entre todos os participantes do processo.

A proposta da metodologia da praxis quer superar essa tendéncia da
pedagogia tradicional e das pedagogias mecanicistas que conduzem 0 processo
pedagogico pelo autoritarismo. Essa admite que a operacdo do poder nos
diversos sujeitos que mantém entre si uma relacdo dialética, “fica evidente que
uma proposta pedagodgica s6 pode ser construida participativamente e conduzida
através do confronto dialético”. E continua afirmando que, “todos sé@o participantes
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e responsaveis mesmo que existam fun¢bes diferentes na estrutura escolar”
(BENINCA e CAIMI, 2004 P, 43).

A proposta mediada pelos sujeitos—pedagogicos adquire identidade
relacional. Desse modo, o0 sujeito “é sempre dindmico uma vez que as relacdes
que mantém se orientam tendo em vista a transformacédo permanente de si, dos

outros sujeitos e do contexto, e, pela acdo deste, também € transformado”
(BENINCA e CAIMI, 2004 P, 43).

Portanto, a proposta pedagogica construida pelos sujeitos nesta relacéo
mediados pelo poder servico que a eles pertence no processo participativo, € um
meio de torna-la dindmica e enriquecedora no processo escolar. Porém, se a
pratica de um desses elementos ndo se comprometer efetivamente com a
proposta corre-se o risco de efetivar “outro tipo de poder, ndo o de servico, mas o
autoritarismo ou o paternalista, por exemplo, o poder que a proposta aglutina e
sustenta tendera a se dissipar e a se localizar em um sujeito apenas”. Pode-se

observar no grafico a seguir: PROPOSTA
AN

CONTEXTO  —"FEDUCADOR

“EDincA0 Do PODE®
Fonte: Representacao grafica da autora, esquema basico de Beninca e Caimi (2004, p.42)

EDUCANDO

Para a conducdo do processo educacional numa escola segundo a
metodologia da praxis, ndo € suficiente o conhecimento de uma “eficiente”
técnica, método e té-lo construido participativamente. Implica sobretudo no
“gerenciamento do poder em todos os niveis de relacéo social. [...]. E necessaria
a existéncia de um compromisso ético entre as pessoas”. Além disso, afirma
Beninca e Caimi, (2004 p, 44-45). “é em torno da proposta que a escola se

movimenta e se dinamiza, criando uma mistica propulsora do processo.

Essa mistica que movimenta a proposta politico-pedagdgica precisa
delinear entre os participantes o processo de credibilidade, de esperanca na

perspectiva da utopia, a operacdo do poder servico todos esses aspectos
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necessitam ser avaliados constantemente segundo 0s passos dessa concepcao
metodoldgica.

O gréfico a seguir quer expressar 0 processo de construcdo de uma
proposta politico-pedagodgica mediada pelo poder servico segundo a metodologia
da praxis. Todos os elementos que compdem a escola sdo reconhecidos como
agentes dotados de poder/servico e nesse sentido sdo sujeitos pedagodgicos
(diversas cores). A relacdo acontece no ambito da dialética (flechas interligadas).
A utopia € representada pelas engrenagens no centro do grafico/simbolo, todos
0s participantes precisam estar interligados. Esta relacdo é o que sustenta o
projeto. A formacao continuada tem essa finalidade de dar o ritmo no processo.

Fonte: Representacao grafica de Inezita Antunes

Segundo Beninca e Caimi, (2004 p.49) essa proposta pedagogica deve
ser revisada para gue atinja sua finalidade inicial. Os passos a considerar, neste

caso sao:

1°) Os principios Teoricos — compreensdo da realidade
2°) A metodologia — praticas e concep¢ao do mundo do agente
3°) O Planejamento Estratégico — proposta pedagdgica

4°) A intervencao tedrica — pratica — concepc¢do de mundo dos agentes
pedagogicos

59 Intervencédo dos agentes e transformacao sobre a pratica pedagogica
e sobre a concepcéo teorica;

6°) O compromisso ético dos sujeitos pedagogicos com a problematica da
comunidade escolar;

7°) A credibilidade, a utopia e a operacdo do poder-servico — elementos
gue perpassam todo o processo pedagogico.



5. ANALISE DE UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO CONTINUAD A DE
EDUCADORES  AUXILIADA  PELA  METODOLOGIA DA PRAXIS
PEDAGOGICA

OBJETIVANDO UMA:

REeLacio

PRATICA
/

ACAO REFLEXIVA
DAMPP
_/

A sociedade contemporanea exige, necessariamente, uma educacao
comprometida com mudancgas e transformagfes sociais que vai além da esfera da
sala de aula e para isso, faz-se necessario, profissionais preparados para exercer

sua funcéo.

Essa formacdo constitui um processo que implica em uma reflexdo
permanente sobre a natureza, os objetivos e as logicas que presidem a sua
concepcao de educador enquanto sujeito que transforma e ao mesmo tempo é
transformado pelas préprias contingéncias da profissdo. Questdo essa complexa
pelos multiplos modos de processar o conhecimento, pela incorporacdo das
novas tecnologias, e principalmente pela comunicacdo em rede, quanto aos

processos de ensino e aprendizagem.

Acredita-se que a formacdo continuada de educadores é uma
necessidade da atividade profissional no mundo atual tendo como referéncia a
pratica e o conhecimento tedrico, que vai além da oferta de cursos ou treinamento
esporadicos. Esta necessita, porém, integrar-se no cotidiano escolar, como
componente essencial da praxis docente. E formar e ser formado para a
responsabilidade reconhecendo a liberdade de ser ele mesmo, com capacidade
de entrar em relacdo dialégica com o que é diferente de si mesmo, de escolher,

de errar e de recomecar cada dia.
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A problematizacdo segundo Quivy (1998, p. 41-42), tem uma intencéo
gue pode ser compreensiva ou explicativa, permitindo ao investigador evidenciar
diversos processos: sociais, econdémicos, politicos ou culturais de forma a
compreender melhor os fenbmenos e 0s acontecimentos observaveis, assim
como interpretd-los o mais proximo possivel. Para isso, deverdo ser observadas
as qualidades de clareza, “exequibilidade” e pertinéncia, isto €, a pergunta devera
ser precisa concisa e univoca; realista; contribuir para a evolucao da investigacao

cientifica e ter uma intencéo

A escolha pelo objeto de pesquisa se deu por conta do envolvimento
pessoal desta pesquisadora com a proposta metodolégica em questdo, na

convivéncia e atuacado com educadoras em diversas realidades.

As palavras de alguns educadores também foram mote norteador para a
escolha do objeto de pesquisa, pois foi possivel constatar a revelacdo de um
abismo, dicotomia entre teoria e pratica na acdo pedagogica por parte de alguns,

como por exemplo;

“a universidade ndo proporciona nenhuma formacéao, o que vale mesmo
€ a pratica, o dia—a—dia do professor. Eu fiz minha faculdade, mas, néo
me ensinou nada” (Fala de um educador de Ens. Fund em 2002);

“Teoria! Pra que? S6 mesmo para ter o “Canudo”. Odeio ler que coisa
chata.” (Fala de um ed. De Ens. Médio 2002);

“ Esse povo das “letra” ndo tem “pique”, energia para aguentar o dia-a-
dia da escola, quero ver aqui, oh! (Fala de um ed. De Ens. Médio 2002)

“ Investir em formacgao: mestrado e doutorado é so pra dar dinheiro para
os grandes o que vale mesmo é o coracdo, a afetividade... vocé saber
acolher. Isso sim transforma, eu acredito” (Fala de um educador.
Educacao Infantil 2002)

Esses educadores demonstravam tanta conviccdo que estimulou um
possivel estudo, inicialmente na daquele local de trabalho nos anos de 2002-
2003. Esses educadores depois de cinco anos foram entrevistados.

A complexidade das questdes do cotidiano escolar e das préprias
politicas publicas e sociais do proprio sistema educacional, sdo desafios que
implicam diretamente na formacé&o continuada dos educadores e de algum modo,
revelam a precariedade e a dificuldade por parte de muitos profissionais, em fazer
o link, entre teoria e pratica
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Nessa perspectiva, esta proposta de investigacdo se propde a dialogar e
problematizar como ressignificar a formagéo continuada de educadores, na ética
da relacdo entre a teoria e a pratica a partir da “Metodologia da Praxis
Pedagogia”, como artefato permanente, no intuito de refletir, discutir e
compreender as implicagbes que se fazem presentes na acdo e formacéo

docente?

Deste modo, apoiada na propria vivéncia e no dialogo com os autores
mencionado no decorrer dessa pesquisa, na intencdo de buscar explicacbes para
o tema-problema, desse trabalho formula-se os seguintes objetivos que servira de
fio condutor a pesquisa que se pretende realizar, como alguém que busca
compreender na relacdo dialdgica: analisar e ressignificar a importancia da
formacdo continuada dos educadores e as diferentes formas de relacdo que
podem emergir da metodologia da praxis pedagdgica na busca de superagédo da
dicotomia entre teoria e préatica na agdo pedagdgica por meio de préaxis reflexivas

coletivas. Para atingi-lo apresentam-se 0s seguintes aspectos:

» Conhecer a formagao continuada dos educadores a partir da Metodologia
da Praxis Pedagogica

» Fazer experiéncia da “Metodologia da Praxis Pedagdgica’ através da
‘observacéo’, registros e ‘sessdes de estudos’, refletindo as possibilidades
de sua aplicabilidade no cotidiano escolar através de possiveis propostas;

* Analisar com os educadores as vivéncias e implicacdes desta metodologia
no cotidiano escolar, bem como, as possiveis dicotomias, que se fazem
presentes na teorizacdo da pratica pedagodgica, buscando ressignifica-las.
Identificar os impasses que impedem de ressignificar a formacdo do

educador

e Socializar, no ambito da comunidade académica, as experiéncias
pesquisadas e as discussdes realizadas, contribuindo, desse modo, para a
superacdo de dicotomias que se fazem presentes na praxis da formacgéo
continuada de educadores
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5.1.Procedimentos Metodoldgicos

0 termo metodologia tem sua origem no grego: META = percorrer
através de, ir além. ODOS = trilha, caminho, estrada LOGOS = espirito,
atitude. [..] a metodologia s6 existe enquanto acdo. Pressupde um
caminho a ser trilhado e um objetivo que indica para onde se dirige a
acdo (BENINCA, 2004a, p.14).

5.1.1 A Caracterizacao: Paradigma e Abordagem

Os pressupostos que nortearam a presente pesquisa sdo de cunho
qualitativo, o que permitiu a reflexdo e a problematizacdo de assuntos ainda téao
discutidos que sao: formacéo, metodologia, praxis pedagogica. Existem diferentes
abordagens de pesquisas no ambito do paradigma qualitativo, a maioria tem o
mesmo objetivo compreender e dialogar com a realidade de estudo em questao
com o intuito de interagir na referida realidade.

O paradigma qualitativo permite a influéncia mutua dos sujeitos
envolvidos no estudo, se preocupa com o universo dos significados, das acdes e
das relag6es humanas e reconhece os sujeitos envolvidos na investigagdo como
capazes de elaborar conhecimentos. Também permite observar as situacées em
suas interacdes e influéncias reciprocas, analisando os elementos significativos e
a partir de critérios devidamente estabelecidas nas acfes, 0 que se torna

fundamental para a compreenséo do objeto de estudo.

Dentro dessa perspectiva, utilizou-se como referencial a concepgéo
dialética segundo a qual o fenbmeno ou objeto de estudo deve ser compreendido
nas suas determinacdes e transformacdes dadas pelos sujeitos (Minayo, 1996,

p.65).

7

O método dialético, para Trivifios, é capaz de “assinalar as causas e
consequéncias dos problemas, suas contradicbes, suas relacdes, suas
qualidades, suas dimensfes quantitativas, se existem, e realizar, através da acéo,
um processo de transformacdo da realidade, que interessa” (p.125). E ainda
segundo esse autor: “a pesquisa qualitativa de natureza fenomenoldgica surge

como forte reacao contraria ao enfoque positivista, privilegiando a consciéncia do
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sujeito e entendendo a realidade social como uma construgdo humana”
(TRIVINOS 1987, p.125).

Segundo Bogdan e Biklen (1994) as pesquisas qualitativas, priorizam
jeitos descritivos na medida em que, na sua concepcao de conhecimento admitem
a interferéncia subjetiva, os saberes como compreensdo que sSao sempre
contingentes, negociadveis e ndo é verdade rigida. O que é considerado
"verdadeiro”, dentro dessa concepcao, € sempre dinamico e passivel de ser
mudado. Isso ndo quer dizer que se deva ignorar qualquer dado do tipo
quantitativo ou mesmo qualquer pesquisa que seja feita baseada em outra nogéo

de conhecimento.

Considerando os pressupostos e 0s objetivos de estudo, optou-se pela
escolha desse paradigma. Além disso, também porque o autor da Metodologia da

Praxis Pedagdgica baseia-se nele para fundamentar a sua teoria.

Para Beninca e Caimi “se a metodologia, por um lado, orienta 0 como
devem se concretizar as relacdes dos individuos no contexto escolar, por outro,
encontra na teoria sociofilosofica do materialismo histérico seu fundamento e sua
justificativa.” (BENINCA E CAIMI, 2004, p. 34).

A abordagem que foi utilizada nesta pesquisa consiste na analise reflexiva
“Tedrico-Metodoldgica da Praxis Pedagdgica™®, ou seja pesquisa participante,

elaborada por um grupo de pesquisadores em educacao de Passo Fundo/RS.

Esta experiéncia metodoldgica tem contribuido com subsidios tedrico-
metodoldgicos vivenciais que qualificam a discussao sobre a metodologia na
formacédo continuada de educadores. Nas palavras de Beninca®, “é da acéo que
se parte e € para a acdo que se volta; a acdo € o ponto de partida e o ponto de
chegada, mas o caminho percorrido constitui um processo educativo
extremamente rico para o professor que investiga a sua pratica.” (BENINCA et al.,

1998, p.134).

8 Consiste em relacionar teoria e pratica no cotidiano escolar de educadores e agentes que trabalham no

ambito da formac&o. Cf. BENINCA, Elli, & CAIMI, Flavia Elisa (orgs), Formacdo de professores: um
didlogo entre a teoria e a pratica, 22 edicdo, Passo Fundo: UPF, 2004, p. 14.

Elli Beninca é mestre em Ciéncias da Religido pela PUC/SP e Doutor em Educacéo pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Professor nos cursos de filosofia (IFCH) e pedagogia (Faed) da
Universidade de Passo Fundo. Autor de varios artigos sobre educacéo e consultor da revista AEC/Brasil;
publicou um Manual de introducao a filosofia em sua 11° Edigéo.

49
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A trajetéria desse grupo de pesquisa da Metodologia da Praxis
Pedagdgica (Beninca) vem delineando um processo de estudo e reflexdo deste o
final da década de oitenta e inicio de noventa, oferecendo material, subsidio e
cursos de formacao permanente. Inicialmente foi desenvolvido um projeto na rede
de ensino de Passo Fundo, sob o titulo: “I Ciclo de estudos para a “Teorizacdo da
pratica pedagdgica numa perspectiva emancipatéria”. Surgiu e passou a ser a
metodologia do ITEPA™. Essas experiéncias e pesquisas sobre a Metodoldgica da
Praxis Pedagogica séo referendadas nas contribuicdes de Beninca em diferentes
cursos, artigos e livros. O grupo de pesquisadores esta cadastrado no CNPq nas
areas de Ensino-Aprendizagem e Fundamentos da Educacéo®.

Nessa abordagem eliminam-se o antagonismo entre pesquisadores-
pesquisados, observador-observados, entrevistadores-entrevistados. A proposta
resgata a interacdo/participacdo por meio de reflexdo, observacédo, registro e
sessdes de estudos, entre o pesquisador e seu grupo de pesquisados que
também sado pesquisadores na medida em que registram suas acfes e a
problematizam e analisam sua pratica docente a partir de uma fundamentacao
tedrica e a busca pela superacdo do problema em estudo. E a visualizacdo de
alternativas para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que busca
superar a dicotomia entre teoria e pratica, bem como, a superacdo do

antagonismo e sua relagcdo com os sujeitos do cotidiano escolar.

Para Beninca esse processo de investigacao sustenta-se em movimentos,
nao isolados, mas constitutivos de uma metodologia que prioriza: a) a observacao
da pratica pedagodgica; b) a producdo de registros e de memorias, seguida da
leitura do levantamento de indicativos e da andlise destes; c) a teorizacdo da
pratica e o retorno a ela de maneira intencional e transformadora, ou mais
especificamente, estrutura-se em um momento de: observagcdo documentada, de
sessdes de estudos e de retorno a pratica cotidiana (BENINCA, 1998, p.134ss;
2004, p.24)

Partindo das consideragcdes de Benincda, se pode clarificar a metodologia
a partir dos seguintes aspectos: a) a observacdo documentada da prética
pedagdgica; b) a producéo de registros; c) a partilha das memérias no grupo de

%0 Itepa: Intituto de Teologia e Pastoral — localizado em Passo Fundo- RS
1 BENINCA, Elli, & CAIMI, Flavia Elisa (orgs), Formagao de professores: um didlogo entre a teoria e a
pratica, 22 edi¢do, Passo Fundo: UPF, 2004, p. 13-14
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estudo; d) a escolha de questbes para aprofundamento; e) a indicacdo de
literatura para enfrentar os problemas que aparecem. f) as leituras individuais
sobre a problematica em pauta e as secdes de estudo e debates; g) e a

observacédo de outra pratica. 52

a) A observacdo documentada. Consiste no registro dos participantes do
processo, eles “observam suas ag¢des pedagogias em situagéo de sala de aula,
em situacao de coordenacéo de atividades académicas e em situagcao de servicos
de extensdo. |[..] Os professores-pesquisadores realizam observacdes
sistematicas, documentadas, sobre suas praticas pedagogicas em situacdo de
professor—aluno, professor-professor e professor-comunidade” (BENINCA, 2004,
p. 24-25)

Desse modo, trabalhando com a “Metodologia da Praxis Pedagogica” €
possivel vislumbrar uma oportunidade para produzir conhecimento de forma
coletiva no e com o grupo, como afirma Beninca: “A observacao sistemética da
pratica pedagogica faz com que o profissional se auto-observe e, por isso, se
autoqualifique; ndo visa apenas a producao de conhecimento, mas acima de tudo
a autoformac&o continuada e a qualificacdo profissional permanente” (BENINCA
2002, p. 137).. E necessario produzir conhecimentos, adquirir experiéncia,
contribuir para a discussao ou fazer avancar o debate acerca das questdes

abordadas pertinentes a formacdo de educadores.

5.1.2 Instrumentos e Procedimentos de Pesquisa

Beninca (2002) salienta que o uso de instrumentos dentro da pesquisa
participante a partir Metodologia da Praxis Pedagdgica se da sempre num
contexto de comunicagdo, ou seja, na relacdo entre sujeito-sujeito, sendo
definido, a partir de entdo, como toda situacdo oOu recurso que permita a

expressao no contexto caracterizando a pesquisa.

Para Minayo na pesquisa qualitativa a preocupac¢ao se volta em um nivel
de realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja, “ela trabalha com o universo

de significados, motivos, aspiracbes, crencas, valores e atitudes, o que

°2 Conferir item: A Metodologia da Praxis Pedagdgica no cotidiano
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corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos
fenbmenos que ndo podem ser reduzidos & operacionalizagdo de variaveis”
(MINAYO, 1999, p.21).

Nesse sentido, Beninca trabalha com a identificacdo dos sentidos do
senso comum, as atitudes e comportamentos humanos séo identificados atraves
da observacdo documentada pela convivéncia, reflexdo, andlise e criticidade nas
sessbes de estudo buscam-se ressignifica-los possibilitando, assim, uma

transformacao pessoal que reflete no ambito coletivo, profissional e social.

Sendo assim foi utilizada como instrumento de coleta de dados das
informagdes dessa investigacdo 1) sessoes de estudo (anexo A) seguida pela: a)
observacdo documentada b) registro escrito da pratica pedagdgica em forma de
memoria; c) teorizacdes, estudos sobre categorias selecionadas pelos sujeitos e
analise das mesmas registrado em relatorio e 2) entrevistas semi-estruturadas

(apéndice B).

As sessOes de estudo foram secretariadas e gravadas, cujos relatorios
foram enviados a todos os participantes para possiveis esclarecimentos e apos
aprovados nos estudo subseqiiente. As entrevistas semi-estruturadas também

foram gravadas e algumas filmadas para a realizacdo da analise.

As sessdes de estudo foram realizadas a partir da sugestdo de Beninca
(2001; 2002; 2004), caracterizadas como um olhar reflexivo que se da entre
sujeito-sujeito, onde se procura obter destes dados objetivos e subjetivos pela
narracdo dos registros e aprofundamentos teoricos sobre determinado tema
cientifico. “O ato de observar, por ser um ato subjetivo, permite ao observador
intuir sobre causas e efeitos, e por isso, € muitas vezes induzido a considerar a

intuicdo como um conhecimento pedagogico” (BENINCA, 2001, p. 27).

Beninca (2004) continua afirmando que “a observagdo sistematica da
pratica pedagodgica faz com que o profissional se auto-observe e, por isso, se
autoqualifique; ndo visa apenas a producdo de conhecimentos, mas, acima de
tudo, a autoformacdo continuada...” (BENINCA, 2004, p.137). Nas sessdes de
estudos sao realizadas as narracdes dos registros, resultantes desse processo de

investigacdo, é documentado em texto que reapresenta o conhecimento
produzido no processo de investigacéo (Cf. BENINCA, 2004, p. 24-27).
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A entrevista semi-estruturada (apéndice B) foi adaptada a partir do
modelo sugerido por Ludke e André (1986) e de Minayo, (1999). Este instrumento
€ um recurso que valoriza a presenca do pesquisador e, também, oferece
perspectivas possiveis para o informante alcancar a liberdade e espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacdo. Estd baseada em questdes praticas,
que permitem identificar as informacfes investigadas e que seja flexivel para
aprofundar os temas discutidos (MINAYO, 1999).

Neste trabalho, foram realizadas treze (13)*® sessées de estudos com
relatérios e com temas sugeridos pelo grupo de estudo a partir dos registros da
pratica, com educadores mestrandos e educadores da pés-graduacdo, em datas
pré-determinadas, (apéndice D). Utilizando-se de gravacdes, flmagens relatério e
posterior transcricdo das fitas. Os contatos com os educadores foram realizados
no espago académico, ou seja, sediada pelo UNILASALLE. Por ocasido do
primeiro encontro, marcado com antecedéncia, 0s sujeitos foram consultados
quanto a participacdo no estudo e apds os esclarecimentos, cada entrevistado

assinava o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice A).

Para uma compreensdo, mais préoxima da Metodologia da Praxis
Pedagdgica foram realizados entrevistas semi-estruturadas (apéndice B) com
membros da equipe de pesquisa de Passo Fundo em datas pré-determinadas,
utilizando-se também de gravacdes e filmagens e posterior transcricdo das fitas.
Os contatos foram realizados na sala ambiente do ITEPA em Passo Fundo, RS,
com a duragdo de quatro horas e meia (4h 30min). Por ocasido do primeiro

encontro, marcado com antecedéncia, 0s sujeitos eram consultados quanto a

3 As treze (13) sessdes de estudo realizados com os referidos temas:
A Metodologia da Praxis Pedagdgica — experiéncia de Passo Fundo (12/11/07);

2. A MPP contetdo: Registro — MEMORIA (19/11/07)

3. Reflexao registro da propria pratica (26/11/07)

4. Praxis Pedagodgica — escolha dos temas norteadores (05/12/07)

5. Relacao entre Teoria e Pratica no cotidiano do educador

6. Estrutura de ensino x Utopia da Praxis Pedagdgica (1012/07)

7. Relagao entre Teoria e Pratica (17/12/07)

8. Registro das Praticas (4/03/08)

9. Impasses nas praticas pedagodgicas (10/03/08)

10. Observacado documentada— 5 sujeitos (14/07/2008)

11. Aprendizagem e a neurociéncia - como cada sujeito constréi o conhecimento? (21/07/2008 )

12. A Pedagogia da Solidariedade- Por uma Pedagogia das Grandes Urgéncias e Grandes
Convergéncias” (12/08/08)

13. O Dialogo no Cotidiano do Educador (12/08/08)
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participacdo no estudo e apds os esclarecimentos, cada entrevistado assinava o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice A),

Em virtude da vivéncia da autora, foram realizadas também entrevistas
semi-estruturadas (apéndice C), com educadores de uma Escola de Educacéao
Infantil de Caxias de Sul, RS, onde a autora desta investigacdo realizou sua
primeira aproximacgédo com a metodologia; em datas pré-determinadas, utilizando-

se da mesma modalidade citada no paragrafo precedente.

Para os autores Beninca (2002) e Minayo (1994), numa sessao de estudo
e na entrevista o pesquisador recebe informagdes por meio de observacgdes,
registros, falas de todos os membros dos sujeitos envolvidos. A inter-relagdo no
ato de comunicar contempla o afetivo, o existencial, o contexto cotidiano, as
experiéncias, e a linguagem do senso-comum, sendo esta a condi¢cao “sine qua

non” do éxito de uma pesquisa qualitativa.

Vale ressaltar que os momentos das sessbes de estudos e entrevistas
foram muito prazerosos. Os envolvidos no processo vivenciaram um ambiente
descontraido, dinamico, de aprofundamento e estudo a partir das observacgdes,
relatos das experiéncias. Analise de assuntos relacionados as praxis cotidianos
dos educadores envolvidos de forma tranquila e confiante. Os depoimentos dos
entrevistados possibilitaram aprofundar questdes relevantes da pesquisa
avancando em determinados assuntos e fazendo retomadas sempre que
necessario. Assim, todos os dados, fizeram parte desse trabalho. As falas foram

coletadas, consideradas e analisadas.

5.2  Sujeitos da Pesquisa: os participantes

A pesquisa foi realizada com trés publicos diferentes: a) grupo de sesséo
de estudo; b) membros da metodologia da praxis pedagdgica; c) educadores de

uma Escola Infantil. Totalizando 16 participantes.

Optou-se pela escolha de publicos diferentes com o intuito de atingir os
objetivos dessa investigacdo (conhecer, aprofundar, fazer experiéncia da MPP,
avaliar a prépria praxis apos um periodo de caminhada e ressignificar a propria

formacdo enquanto educadora). A indicacdo teve por critério o conhecimento
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anterior de aspectos observados na dindmica da Metodologia da Préxis
Pedagogica como: a praxis de sessdes de estudo, a trajetdria e vivéncia do grupo
de pesquisa de Passo Fundo e a procura de aprofundamento, conhecimento
metodoldgico que possa oferecer alguma maneira, sustentabilidade na praxis

pedagogica. Todos os nomes citados no presente trabalho sao ficticios.

a) O grupo de sessao de estudo: contou com a participacédo de nove (9)
membros, com diferentes ocupacdes atuantes no Ensino Fundamental, Médio e
Superior, e em diversas areas do conhecimento. Pessoas exercendo funcdo de
educador, supervisora, orientadora, coordenadora; membros da equipe diretiva e
ou de governo em sistema de ensino publicos e privados da regido metropolitana

de Porto Alegre, Rio Grande do Sul.

Esses participantes ao mesmo tempo em que foram observados em
sessfes de estudos que aconteceram quinzenalmente, também pesquisaram sua
pratica, seguindo os passos da “Metodologia da Praxis Pedagdgica’. Sendo

assim, os participantes da pesquisa foram identificados desta forma.

O quadro abaixo mostra dados referentes as caracteristicas dos
participantes das sessdes de estudo, incluindo a pesquisadora. Todos 0S nomes
citados no presente trabalho s&o ficticios>.

Quadro 1 - Perfil dos membros da Sessao de Estudo — Porto Alegre/Canoas/RS

Nome Ficticio Tempo de
dos sujeitos da Funcéo do educador Idade Formacéao Escolaridade Atuacdo na
Pesquisa entre formacéo
1. Rute, n. 01 Educadora, advogada, voluntaria no 35 - 45 |Grad Direito e P6s-Graduagéo em [+/-05 anos
Ambito educacional Educacao Inclusiva - Mestranda
2. Sofia, n. 02 Educadora e Coordenadora do Servigo| 40-50 [Grad. Psicologia Pds-Graduada  [+/- 10 anos
de Orientac@o Educacional em Psicopedagogia e Mestranda
3. [Mirian, n. 03 Coordenadora Pedagdgica na rede 39 - 49 |Grad. Pedagogia — Supervisio +/- 27 anos
|estadual e Coordenadora do Nicleo Escolar, Pés: Psicopedagogia -
de Educacao Profissional — NEP [Mestranda
SENACRS
4. Raquel, n. 04 Educadora da graduagéo e Orientadora) 27 - 37 |Grad. Pedagogia — Orient. Ed. +/- 6 anos
dos TCCs Psicopedagogia e Psicopatologia

A identificacdo dos participantes foi organizada desta forma por uma questéo ética: sigilo, privacidade,
anonimato, de respeito com a pessoa participante.
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5. Bruno, n. 05 Educador da Graduacgéo e Pos - 38 - 48 |Jlicenciatura Estudos Sociais , Grad.[+/-7 anos
Graduacgéo lem Teologia , mestrado e doutorado
lem Educacao
6. Judite, n. 06 Educadora e Membro da equipe 30 - 40 |Grad. em Ciéncias Socia is e P6s- [+/-10 anos
diretiva de uma Escola de Ens. Graduacgéo em Educacéo Inclusiva
Fundamental - Mestranda
7. Lucas n. 07 Educador da Graduagéo e Pés — 50 - 60 [Grad. Teologia, em Filosofia , +/-30anos
Graduacao especializacéo em Ciéncias Humanas e
Religiosas, especializagdo em
Psicologia Profunda Psicologia Evolutiva
e Psicopa, especializagdo em Ciéncias
Humanas e Religiosas , mestrado em
Educacéo doutorado e Educacéo
8. Fabio n. 08 Educador e Membro da equipe diretiva || 30 - 40 |Grad. em Ed. Fisica — +/-7 anos
de uma Escola de Ens. Fundamental [Mestrando
9. IAngela n. 09 Educadora e Membro da equipe 35-45 |Grad. Pedagogia — Orient. Ed. +/-15 anos
diretiva de uma Escola de Ens. Psicopedagogia — Mestranda
Fundamental

Fonte: Dados da pesquisa (2007)

Para participar deste estudo, os educadores foram selecionados a partir de
alguns critérios previamente estabelecidos e que emanaram dos objetivos deste
estudo e da pesquisa qualitativa. Dentre estes critérios destacamos a importancia

de que cada sujeito participante:

a) Tivesse disponibilidade de tempo para participar das sessfes de estudo
b) Estivesse atuando na area da educacao

c) Se comprometesse em observar e registrar sua propria pratica
pedagdgica

d) Se comprometesse com o processo de reflexdo do grupo de pesquisa e

seus encaminhamentos

b) Membros da equipe da Metodologia da Préaxis Pedagdgica: além dos
participantes do grupo de sessdes de estudo, foram realizadas entrevistas com
trés (3) membros da equipe de pesquisa da Metodologia da Praxis Pedagdgica,

residente em Passo Fundo, Rio Grande do Sul.

Estes participantes acompanharam a génese da “Metodologia da Praxis
Pedagogica”. Atualmente sdo membros gestores que assessoram em diversas
areas do conhecimento, acompanham o processo metodologia nas regibes do
estado do Rio Grande do Sul: Erechim Frederico Westphalen, Passo Fundo, Porto

Alegre, Vacaria, e no estado de Santa Catarina em Chapecdé/SC.
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Quadro 2 - Perfil dos membros Equipe da MPP — Passo Fundo /RS

Nome Ficticio Tempo de
dos sujeitos da Fungéo Idade Formacéo Escolaridade Atuacdo na
Pesquisa entre formacao
€ professor titular do Instituto de 60-70 Jgrad em Filosofia e Teologial +/-05 anos
10 Elton. n. 10 Teologia e Pastoral de Passo especializacdo em Martin Heidegge
T Fundo e Consultoria do Associagéo Reconstrucéo da Metafisica,
de Educacéo Catolica do Brasil. especializacdo em Filosofia da
Linguagem, especializacdo em Planej
e Adm de Sistemas Educacionais
pelo Fundagdo Getulio Vargas - RJ
(1974) , especializacdo em Estagio
Para Professor de Nivel Superior pela)
Center For International Education|
(1975), mestrado em Ciéncias da|
Religido e doutorado em Educagao
pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (2002)
Grad. em Filosofia e Teologia, Possui
Diretor gestor a partir de 2005 mestrado em Educacao pela
coordenador de cursos de sl Universidade de Passo Fundo (2005), 1 e i
11 graduacéo e pds-graduagdo — aperfeicoamento em educac¢éo Tem | Graduacao
especializagcdo de educadores experiéncia na area de Educagéo,
Al . 445 com énfase em Filosofia da
Educacéo, atuando principalmente 03 anos
nos seguintes temas: educacao, Pos-Grad
filosofia da educagéo, sociologia da
educacgéo, pesquisa e ensino,
metodologia e planejamento
estratégico, metodologia da agéo
evangelizadora.
E professora titular atuando no . )
Programa de Pos-Graduag&o em Grad em Filosofia mestrado €
12 Elenan. 12 Educacéo curso de Mestrado, Linha de doutorado em Educagdio e pos{ -/+9anos
Pesquisa de Politicas Educacionais; 50-60 [doutorado na Ufrgs com estagio pos-
professora nos cursos de Especializacdo doutoral na Universidade de Coimbral
_Lat(_) S_ensu e na Graduagdo da ) Portugal (2006).,
instituicéo. E lider do Grupo de Pesquisa
GEU-UPF e membro do GEU/Ipesq
PPGEDU/Ufrgs. Membro do Comité de
Etica em Pesquisa da UPF e membro do
Comité Assessor Educacéo e Psicologia
da Fapergs

Fonte: Dados da pesquisa (2008)

c) Educadores de uma Escola Infantil

. realizou-se também entrevista com

cinco (5) educadores de uma Escola Infantil situacdo em Caxias do Sul, Rio

Grande do Sul, local onde a pesquisadora realizou sua primeira experiéncia como

diretora gestora. Ainda em 2002/03 foi realizado uma pesquisa na referida escola

com o0 objetivo da construcdo do projeto politico-pedagoégico (PPP) a partir da

experiéncia da “metodologia da praxis pedagdgica”.

agueles educadores sentiram aquele processo considerado participativo.

Quadro 3 - Perfil dos membros Escola Infantil - Caixas do Sul/RS

Apébs quatro (4) anos, voltou-se no local, com o objetivo de identificar como
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Nome Ficticio dos Tempo de
sujeitos da Funcéo do educador Idade Formacéo Escolaridade Atuacd@o na
Pesquisa entre formacéo
13 |Maria da silva, n. Educadora, 15- 25 [Superior 05 anos
13
14  Pessica, n. 14 Educadora 20-30 Superior incompleto 09 anos
15 [Arlete, n. 15 Educadora 30-40 |Superior incompleto +/- 06 anos
16 Marta n. 16 Assistente social 24-34  |Pés-graduagdo em Gestéo Terceiro setor 06 anos
17 Lidia n. 17 Educadora 20-30 |Superior incompleto 05 anos

Fonte: Dados da pesquisa (2008)

Todos o0s participantes deste estudo receberam um termo de
consentimento livre e esclarecido (apéndice A) pelo qual terdo assegurado seus
direitos relativos a ética na pesquisa como seres humanos (Brasil, 1996): sigilo,
privacidade, anonimato, confidencialidade, respeito, compensacdo por possiveis

danos.

5.3 Procedimento de Analise das informacdes

Realizadas as sessfes de estudo (2007 -2008) e entrevistas no decorrer do
ano de 2008, iniciou-se o processo de transcricdo fiel dos dados obtidos, os
mesmos foram exaustivamente escutadas, visualizados e lidos. Apds a realizacao
das leituras para se obter uma apreensao minuciosa dos dados colhidos, foram
analisados utilizando principios e critérios da metodologia da préaxis (BENINCA,
2002 e 2004); seguindo também, alguns passos da metodologia de andlise textual
discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2007).

Segundo Beninca e Balbinot (2008), “Toda a acdo humana se orienta por
principios, mesmo que sejam inconscientes. No caso de uma proposta
metodoldgica os principios precisam ser conscientes, ou seja, explicitos, pois eles

s&o os alicerces sobre o0s quais se constréi o processo metodoldgico””

A metodologia de andlise das informacdes através das observacoes

documentadas e relatérios sugeridos por Elli Beninca (2002; 2004) é uma

% Disponivel em: http://www.diocesedeosorio.org/osorio/coordpastoral/MetodoPastoral/pedagogico.doc
acesso em 10 nov. 2008.
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abordagem que consiste no ato de analisar os sentidos mais profundos do que
esta presente nas falas e nas escritas dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Em
decorréncia disso se fez a opcao pelo método da praxis pedagogica, dentro de
uma visdo eminentemente dialdgica e reflexiva que busca apoio na dialética

enquanto praxis.

Para Benincd (2002-2008), os passos de uma analise a partir da
Metodologia da Praxis Pedagogica, seguem 0 processo construido nos quatro
ambitos: observacao, registro, sessdo de estudos e reecaminhamento. O ponto
de partida é a leitura da praxis pedagdgica e dos contextos devidamente
registrada. E dessa leitura analitica que se constroi a realidade, o fenémeno
estudado. Em seguida, a partir das informacfes registradas procede-se com a
reflexdo a luz de critérios para enfim, se reencaminhar os possiveis planos de

acao.

Conforme Moraes (2003), as pesquisas qualitativas vém se utilizando,
sempre mais, da metodologia de andlise textual. Isso ocorre, tanto, partindo de
textos existentes quanto pela producdo de material de analise por meio de
entrevistas e observagOes. Para 0 autor a pesquisa qualitativa pretende
“aprofundar a compreensao dos fendmenos que investiga a partir de uma analise
rigorosa e criteriosa desse tipo de informacdo, isto €, ndo pretende testar
hipéteses para comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a intencédo é a

compreensao” (MORAES, 2003, p. 1).

Quanto a importancia da fidelidade aos dados coletados salienta Trivinds,
(2001, p.86), “esta gravacdo € importante, porque, em primeiro lugar o
entrevistado pode escutar o que disse e introduzir a esse texto as modificacdes
que considera pertinente; em segundo, porque a gravacao permite a transcricao

da entrevista”.

As etapas da metodologia da praxis se assemelham com o0s cinco
movimentos da concepc¢ado de educacdo popular, como conceito, definido na
praxis de Hurtado (1992, p. 49ss):

a) o ponto de partida, que possibilita obter um diagnéstico, compreendido
como reconhecimento objetivo e sistematico da realidade, produzindo um

distanciamento dessa mesma realidade observada;
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b) “anédlise das acdes que o grupo realiza para transformar seu meio e o

sistema em geral’;

c) o agir do grupo passa a interpretacdo da realidade social e a uma

intencao frente a ela;

d) o distanciamento do sujeito da realidade social em que esta imerso, no
sentido de passar ao exercicio de teorizacdo junto a todos os sujeitos do grupo,

objetivando avancar no nivel de consciéncia que se tem da realidade social;

e) retorno, dialeticamente compreendido, dos sujeitos para a pratica, vista
nao como a volta a0 mesmo tempo e espago anteriores, uma vez que iSSO
anularia a idéia de processo e da propria dialética, mas como a possibilidade de
retorno transformador, questionador, critico, criativo e, essencialmente,

propositivo sobre a propria realidade social (HURTADO,1992).

E nesse sentido, conforme Beninca, que as pesquisas a partir da
Metodologia da Praxis Pedagodgica querem superar as relacdes dicotbmicas entre
teoria e pratica e o autoritarismo nos discursos e nas praxis dos educadores, pois,
“nele esta contido o potencial de gerar as condi¢cdes necessarias para que todos
atuem como sujeitos do processo pedagogico escolar. Por isso a metodologia da

praxis, pela sua propria natureza requer que”:

Em outras palavras, Beninca (2002) afirma que através da observacédo
documentada seguida do registro € possivel uma compreensdo de “ser humano
como ser historico inconcluso”. Nesse contexto a pessoa penetra no seu cotidiano
e consegue descobrir as suas coeréncias ou contradicdes existentes. Isso é
possivel somente pela “consciéncia”. Na observacdo de sua subjetividade

“descobre-se e demonstra-se a si mesmo” enquanto acao original, afirma:

Os sentidos foram arrancados do cotidiano através da experiéncia e se
configuram como representacdo original da realidade, originalidade
essa que se traduz em subjetividade. Por essas razdes, a consciéncia,
descobrindo-se a si mesma, ndo s6 descobre sua originalidade, como o
ato de descobrir-se e de mostrar-se é uma acdo original (BENINCA,
2002, p. 173).

O registro consiste em fazer memodria da propria préaxis, A fungcdo do

registro € trazer a tona os fenémenos vivenciados.

Nas palavras de Beninca (2002) “O registro € a documentacdo de um olhar

“para dentro”. E a observagdo da acdo pedagdgica ndo enquanto objeto externo
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da consciéncia, mas enquanto consciéncia da construgéo da relagédo educador-
educando. Por isso, o registro, como instrumento de observacéo, transforma-se
num documentario de um momento de nossa vida.” Objetiva um momento
subjetivo e permite o distanciamento necessario para que se possa observar e

analisar a consciéncia, enquanto agéo educativa.

A sessdo de estudo, compreensao e avaliagdo dos fen6menos sdo 0s
passos metodoldgicos seqilentes. E 0 momento coletivo de andlise da préaxis
pedagogica. A acédo investigatéria ndo se reduz a um mero olhar. O registro e a
memoria sdo instrumentais que se vinculam ao ato de observar, que, por ser um
ato subjetivo, permite ao observador intuir sobre causas e efeitos. Conforme
Beninca (2000):

Os professores-pesquisadores realizam uma sessdo de estudos
semanal, na qual se da a narracdo dos registros. Para sistematizar as
observacbes ha a exigéncia de rigor metodolégico. A fidelidade a
observagéo requer, dos mesmos, que apenas narrem o gue consta nas
anotacgOes feitas. Dependendo do nivel do registro, ha necessidade de
um retorno a observacdo. Apoés esta narracéo, o grupo de pesquisadores
faz um esforco metodolégico de sistematizacdo das observacgdes.
Sistematizar significa agrupar as informagBes por sua semelhanca e
significacdo. O agrupamento das observagdes constréi nulcleos
indicativos de uma realidade. Estes nlcleos sdo designados
simplesmente de indicativos. Para operar tais agrupamentos, deve-se
utilizar critérios, pois estes sdo 0s instrumentos que possibilitam a
sistematizacéo (BENINCA, 2000, p. 106)

Na sesséo de estudos acontece analise critica das observacoes, do
registro. Elegem-se os pontos relevantes do didlogo; destacam-se o0s pontos
indicativos; e entre os indicativos escolhe-se o que precisa/desejam ser
aprofundados; abre-se para a analise e compreensdo do fendmeno; formula-se
hipotese sobre as condi¢cdes de superacdo dos problemas; busca-se um aporte

tedrico.

Nesse sentido, Bardin (2004) preconiza que a analise de conteudo da
suporto ao pesquisador para compreender o sentido da comunicagcdo, mas
também pode desviar o olhar para outra significacdo, outra mensagem
entrevistada através ou ao lado da mensagem primeira. A leitura efetuada pelo
analista de conteudo das comunicagfes nao €, ou ndo é unicamente, uma leitura-

uma letra- mas antes o realcar de um sentido que se encontra em segundo plano.

Nas consideracdes de Bardin (2004), a analise de conteudo é:
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um conjunto de técnicas da analise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigcdo do contetdo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a
inferéncia de  conhecimentos relativos as condicbes de
producdo/recepcao (variaveis inferidas) das mensagens (BARDIN,
2004, p. 43).

Este método procura se afastar da ilusdo da transparéncia dos fatos
sociais pretende compreender para além dos significados imediatos. De forma
geral, essa técnica permite a ultrapassagem da incerteza (rigor) e o
enriquecimento da leitura, mediante uma leitura atenta, que possibilite o
esclarecimento de elementos de significacbes susceptiveis de conduzir a uma
descricdo de mecanismos de que, a priori, ndo detinhamos a compreenséao (Cf.
BARDIN, 1994).

Conforme Bardin (2004), a analise de contetdo consiste num conjunto de
técnicas de analise da comunicacéo, visando a obter, por meio de procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo dos conteudos das mensagens, indicadores,
qguer guantitativos, quer qualitativos, que propiciem a inferéncia relativamente as
condi¢gbes de producdo e de recepgédo dessas mensagens. Quanto aos passos
metodoldgicos, a autora organizou em trés fases cronolégicas: 1) Pré-analise - a)
Leitura flutuante; b) Escolha dos documentos; c) Preparacdo do material; d)
Referenciacado dos indices e a elaboracéo de indicadores; 2%) Analise do material;

3%) Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

De acordo Moraes e Galiazzi (2007), a analise textual, através da
narrativa daqueles que com ela se envolvem é tarefa ardua, por se tratar de
subjetividade. As dificuldades ao longo de seu processo, ndo obstante, parece ser
na redacdo do relatério de pesquisa, ou meta-texto, o ponto onde residem o0s
maiores desafios aos pesquisadores. Vencer o branco no papel é tarefa que deixa
a muitos perplexos. A “sindrome da folha em branco”, espécie de medo que
busca se impor ao desafio da escrita, apresenta-se como evento bastante

frequente dentre pesquisadores.

Nesse sentido, 0 método de andlise textual auxilia o pesquisador a
superar a inércia inicial da producdo do meta-texto, agregando qualidade e

validade ao mesmo

A técnica apresentada para analise textual proposto pelo professor Roque

Moraes em uma série de artigos, inicia-se através de um conjunto de documentos
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validos e confiaveis, denominado de “corpus”. Essas séries de dados, de ordem
primaria (produzidos para a pesquisa em questdo) ou secundaria (previamente
existentes) sdo chamadas de “producfes linglisticas, referentes a determinado

fendmeno e originadas em um determinado tempo” (MORAES e GALIAZZI, 2007
p. 4)

Conforme Moraes, em seus diversos artigos, escritos, (2001-2007) o
processo de anadlise textual discursiva divide-se, basicamente, em trés etapas

principais: a) unitarizacdo, b) categoriacéo e c) elaboracdo do meta-texto.

a) O processo de unitarizagdo consiste na leitura minuciosa dos materiais;
€ a primeira imersdo do pesquisador no “corpus” de andlise, que se refere ao
material coletado e utilizado na pesquisa. Neste momento € feito a

desfragmentacdo dos dados empiricos. Segundo Moraes e Galiazzi definem em:

Denominamos de unitarizagdo ao movimento inicial de analise. Constitui
um exercicio desconstrutivo em que as informag8es sdo gradativamente
transformadas em constituintes elementares, componentes de base
pertinentes a pesquisa. Representa um movimento de leitura e
interpretacdo em que os significantes dos textos sdo interpretados
produzindo-se diversificados significados, resultando deste processo
elementos ou unidades, pretendendo-se com isso ressaltar aspectos
significativos do fendmeno analisado. (MORAES e GALIAZZI, 2007, p.
49).

b) A categorizagdo ou classificagdo das unidades em categorias € 0
momento em que se agrupam todas as informagcbes comuns entre elas, por
semelhancas ou analogia. Processo de comparacao constante entre as unidades
definidas no processo inicial da analise. Surgem a partir do processo de

unitarizacéao.

De acordo com Moraes (2007) no processo de categorizacao
apresentam-se dois modos de conduzir: a) trabalha-se com categorias a priori,
trazida para a pesquisa antes da analise dita; b) trabalha-se com categorias
emergentes constituidas a partir dos dados. A origem das categorias a priori
geralmente se da através de alguma teoria em que se fundamenta a pesquisa. As

categorias emergentes séo definidas por Moraes e Galiazzi como:

As categorias emergentes nao sao previstas de antemdo, mas
construidas a partir dos dados e informag8es obtidos das pesquisas. O
processo de construcdo desse tipo de categoria implica a organizacao
de estruturas de varios niveis, indo o0 movimento das categorias mais
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especificas e de menor amplitude para as mais gerais e amplas
(MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 88)

c) Elaboracdo dos meta-textos resultam do conjunto de textos que se
tinha no principio da analise, é a interpretacdo, Moraes (2007) refere-se a leitura
tedrica mais exigente, aprofundada e complexa. A analise textual precisa atingir
um estagio interpretativo e de reconstrucdo tedrica chegando a uma
interpretacdo. O resultado das interpretacées das informagdes consiste num
meta-texto. Para Moraes (2003) o meta-texto pode ser constituido a partir das
falas e citacbes, fragmentos dos textos analisados denominado interlocucdes

empiricas.

Os meta-textos tém a funcéo de interpretar os fendmenos investigados.
Os textos séo significados resultantes da percep¢do do pesquisador, ou seja, é
resultante dos conhecimentos e teorias do autor da analise. Neste momento o
pesquisador tem a possibilidade de dialogar tanto com os sujeitos de pesquisa
guanto com os tedricos. No caso da minha pesquisa, o didlogo com o sujeito de

pesquisa se da através da reflexdo da experiéncia vivenciada.

Contudo, pode ter-se uma concisa idéia da analise textual discursiva de
Moraes e Galiazzi (2007). Esse processo constitui numa metodologia de pesquisa
usada para descrever e interpretar o contetdo de toda a classe de documentos e
textos. Essa analise, conduzindo a descricbes, ajuda a reinterpretar as
mensagens e a atingir uma compreensao de seus significados num nivel que vai

além de uma leitura comum.

No processo de andlise partiu-se da tentativa de relacionar teoria e pratica
no cotidiano do educador, por meio da experiéncia das sessdes de estudo (praxis
empirica). Embora o ponto de partida tenha sito as categorias “a priori” pré
estabelecidas pelo referencial tedrico: formacéo, praxis, educador, metodologia,
no decorrer do trabalho novas categorias foram emergindo, isto é: dialogo,

participagéo, cotidiano, senso comum, planejamento.

As sessdes de estudo e as entrevistas permitiram um aprofundamento
dos dois eixos norteadores da presente pesquisa a utilizada levando a discusséo
de uma possivel proposta pedagdgicaO quadro a seguir, explica melhor esse

processo:
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Quadro 5 - Categorias a priori e subcategorias emergentes

Dimenséo da Formacao Continuada: um olhar a partir da experiéncia e da MPP

Categoria a priori

Categoria Sub-emergentes

» Formar para construir ou
transmitir conhecimento?: Que
formacéao continuada se
prioriza?

Cursos estanques de formacdo de
educadores X Processo de formagéo: por
uma construcdo de  conhecimento
envolvente reflexiva e coletiva

» Dicotomia entre teoria e pratica:
uma questao de método

Como a metodologia da praxis pedagogia
pode ajudar neste processo de formacéao:
relato de uma experiéncia:

* O conhecimento materializado
em acdo: a Proposta

Fonte: Elaborado pela autora (2009)

O Planejamento enquanto reposta para 0s
desafios cotidianos do fazer pedagdgico

Definidas as categorias e subcategorias, inicia-se 0 processo de descricao

e interpretacdo dos conteudos nas falas dos relatérios e entrevista dos

participantes. A descricdo vai se constituindo no texto em que se expressam 0

conjunto de significados presentes nas diversas unidades das andlises, que

compdem o proximo item, discussdes das informacdes analise de uma

experiéncia.
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6. A DISCUSSOES DAS INFORMACOES: A FORMACAO CONTINUAL:. _.
EDUCADORES AUXILIADA PELA MPP: ANALISE DE UMA

Tratando-se do esforco de compreender a formacdo continuada de
educadores a partir da metodologia da praxis pedagodgica, depara-se, com outros
autores que concebem esse processo enquanto construgdo constante da pessoa.
Para Beninca (2004), o conceito de formacdo continuada € decorrente da
compreensao de “ser humano” que cada qual possui e da relacédo deste conceito
com o outro, inserido num determinado contexto. Ainda, “a formacgé&o continuada é
aqui refletida enquanto exigéncia para o exercicio profissional do professor”

(BENINCA, 2004, p. 100).

Na perspectiva freiriana, no decorrer desse trabalho buscou dialogar

sobre a formacdo continuada, a partir de pressupostos politico-pedagdgico e
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também a partir da antropologia fenomenoldgica-hermeneutica®®. Freire na sua
obra “Pedagogia do Oprimido” j& sinalizava para essa preocupacdo e com a
humanizacéo destas relagdes e destes conceitos enquanto tarefa permanente de
“todos”, enquanto “ser inconcluso” participante desta historicidade. No confronto
dialético admite, inclusive que o processo de humanizagéo e “desumanizagdo ndo
€ apenas uma possibilidade ontolégica, mas uma realidade histérica” (FREIRE,
1983, p.30).

Novoa (1991), em sua obra “Formacédo do Professor”, aborda o papel do
educador enquanto pesquisador reflexivo, principalmente nos paises de origens
da lingua portuguesa. Ja Alarcdo (1996) em sua obra “Professor reflexivo e
Escola Reflexiva”, demonstra a importancia da reflexdo coletiva dentro da
comunidade escolar, bem como mostra evidéncias importantes que ajudam,

inclusive, na analise desta pesquisa de campo.

Essa reflexdo sobre a formacdo de Educadores também €& foco de
discussdo e pesquisa para autores como Pimenta (2005), Névoa (1991),
Zeichener (1998), Schon (1999) e de pesquisadores que discutem e defendem o
importante papel que o educador tem neste processo. Pimenta (2005) defende a

idéia da formacao reflexiva diferente dos “moldes” curriculares atuais.

[...] Observando a prética de profissionais e valendo-se de seus estudos
de filosofia, especialmente sobre John Dewey, propde que a formacdo
de profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo normativo
que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacéo e por Gltimo um

% Conforme Bicudo (1999), a Fenomenologia é uma palavra composta. Sua origem vem da

palavra phainomenon, a qual é derivada do verbo grego Phainestai, (Phainestai ) que
significa 0 que se ‘manifesta’, ‘o que aparece’, ‘se mostra’, e pela palavra Logos, que tem como
significados ‘o que redne’, ‘unifica’,'reuniao’, dentre outras. A sua principal caracteristica é ser
uma Filosofia da Consciéncia, a qual se identifica com a intencionalidade, ou seja, voltar-se
para o fenébmeno. “E por isso que a fenomenologia se instaura como uma filosofia da
consciéncia, no sentido de ser um pensar radical a esse respeito.” (BICUDO, 1999, p. 14). Ja a
palavra hermenéutica vem do grego hermeneuein significa expressar, explicar, traduzir ou
interpretar; O termo hermenéutica foi empregado por Platdo e melhor definido por Aristoteles
no Perihermenéias, parte do Organon. Todavia, o uso linglistico desta expressdo se
consolidou no plano teoldgico como exegese dos textos biblicos. Posteriormente, a palavra
hermenéutica deixou de ser utilizada, exclusivamente, no ambito teolégico e passou a ser
usada, também, pela Filosofia. A hermenéutica foi incorporada pela Filosofia como instrumento
da compreensdo. Modernamente, o primeiro fildsofo que tentou desenvolver uma doutrina
universal da interpretagdo foi Schleiermacher, no século XIX, seguido por Dilthey, Heidegger,
Gadamer e Ricoeur. Platdo chamou os poetas de hermenes — intérpretes — dos deuses.
Filésofos interpretaram Homero de forma alegérica. Portanto, a palavra hermeneutica, é a "arte
da interpretacdo”, apareceu em 1654 no titulo de uma obra de J.C. Dannhauer, Hermeneutica
sacra sive methodus exponendarum sacrarum litteraru. € tida como uma teoria ou filosofia da
interpretacdo, capaz de tornar compreensivel o objeto de estudo mais do que sua simples
aparéncia ou superdiclidade. (Cf. Dannhauer, J.C., 1654)
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estagio que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-
profissionais. O profissional assim formado, conforme a andlise de Shon,
ndo consegue dar respostas as situacbes que emergem no dia-a-dia
profissional, porque estas ultrapassam o0s conhecimentos elaborados
pela ciéncia e as respostas técnicas que esta poderia fornecer ainda ndo
estdo formuladas. (PIMENTA, p.19)

Na concepcdo da autora acima referendada, o discurso sobre formacéo
de educadores na perspectiva reflexiva se contrapde ao paradigma da tecnicidade
para implementar um modo de carater mais reflexivo. Além disso, Perrenoud
afirma que uma postura e uma pratica reflexiva devem ser a base da “analise
metodica regular, instrumentalizada, serena e causadora de efeitos; essa
disposicéo e essa competéncia, muitas vezes, sO pode ser adquirida por meio de

um treinamento que seja intensivo e deliberado” (PERRENOUD, 2002, p. 47,)..

Para NoOvoa, (1995, p.26) “a formacdo de professores precisa de ser
repensada e reestruturada como um todo, abrangendo as dimensdes da formacao

inicial, da inducéo e da formacéao continua”.

Zeichner, afirma que :

“a academia precisa ndo sO valorizar o trabalho e a producdo do
professor, mas considera-lo parceiro e colaborador nas questdes sobre o
ensino, pois é ele que intervém, acompanha, conduz, cria, reformula e
aperfeicoa as condicdes e os estimulos mediadores para o processo de
construcdo do conhecimento pelo aluno (apud GARRIDO, 2001, p. 138)

Segundo Zattar (2007), o processo de formacao requer que os docentes
sejam convidados a rever a sua histéria pessoal, profissional e social, de forma
reflexiva, questionando, analisando, ponderando, enquanto profissionais
autbnomos e criticos. E com muita responsabilidade e sentido ético, pois, o
educador se forma para o desconhecido. Como educadores/docentes, fazem
parte desse processo de aprendizagem e de forma direta se torna uma parte
efetiva da formacgdo dos alunos na construgdo do conhecimento e de sua

aplicabilidade na construgéo da sociedade.

Os estudos sobre o pensamento do profissional de educacéo e a reflexao,
segundo Imbernon (2002, p. 112-113), demonstram que o0 conhecimento
pedagogico gerado pelo educador é um conhecimento ligado a praxis, ndo
podendo estar desvinculado da relacdo teoria e pratica.
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Nessa perspectiva, este estudo, fruto também de uma experiéncia
vivenciada e refletida em sessfes de estudo e de pesquisa participante, busca
compreender a relacdo do processo de humanizacdo desta formacdo de
educadores, bem como busca compreender as contradicdes, passos e ou
descompassos destes educadores em seu ser e fazer. Ou ainda, busca
compreender o0 “abismo” que existe entre a teoria e a pratica na propria agéo e

formacao pedagdgica destes docentes.

A seguir serdo apresentadas as experiéncias do grupo de estudo, quer
por meio de relatos de educadores e gestores da metodologia da praxis
pedagdgica e demais participantes. As informacdes foram analisadas a partir dos
principios e critérios da Metodologia da Praxis Pedagodgica e das categorias a
priori. Tendo como ponto de partida as concepc¢des de Beninca (2002-2008), e de
Moraes e Galiazzi, (2007), j& amplamente referendada nos capitulos anteriores.
Nesse processo de descricdo e teorizagcdo foram emergindo subcategorias que
ajudaram na compreenséo do entrelacamento da formacéo continuada docente,
nas suas implicacfes cotidianas escolares. Razao pela qual se fez esta andlise a

partir das categorias a priori e sub-emergentes que seguem.

6.1 Formar para construir conhecimento ou para titu lar: que formacgéao

continuada priorizar?

A “formagdo do professor ndo se constrdi por acumulagdo (de
cursos, confiecimentos, ou técnicas), mas sim, mediante um
trabalho de reflexividade critica sobre as prdticas e de
reconstrugdo permanente de uma identidade pessoal”
(N6voa, 1995, p. 25)

Um dos aspectos considerado desafiador a partir da perspectiva da
formacéo continuada de educadores refere-se a fragmentacdo do conhecimento.
O sistema educacional vigente propde um estilo de educacao em etapas, de certo
modo, desconectado de seu todo, em blocos, isso favorece a fragmentag&o no
processo de ensino e aprendizagem. Percebe-se na formacdo docente um
“abismo”, descompasso entre o conhecimento proposto pela academia e a praxis

cotidiana apresentada, nao raro, pelos préprios educadores. Dai a pergunta que
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formacao se prioriza aquela que constroi conhecimento ou aquela fragilizada que

apenas fornece o titulo.

Essa fragilidade esta inclusive se faz presente na chamada: “educacao de
qualidade para todos”, proposta pela Conferéncia mundial de educacéo, realizado
na Tailandia na década de 90. Deste modo, a maioria dos educadores vem sendo
preparada fundamentalmente para garantir a “escolarizagéo” de criancas e jovens
em idade escolar. Uma formacdo que dé suporte a esta educacdo néo
necessariamente precisa ser veiculado pelo viés académico, também €&, porém
ndo s6. Além disto, ndo garante a ndo fragmentacao desta formagéo, nem a nao
fragmentacdo desta formacdo na continuidade do processo de construgdo do
conhecimento ao longo de toda trajetéria do educador.

Segundo Vasconcellos, essa formacado deficitaria uma vez que tem
“dificuldade em articular teoria e pratica: a teoria de que dispde, de modo geral, é
abstrata, desvinculada da pratica e, por sua vez a abordagem que faz da pratica é

superficial, imediatista ndo critica”. (1995, p,19)

No contato com educandos e educadores, por ocasiao desse trabalho, foi
possivel observar, uma tendéncia, pelo menos por uma grande parcela dos
estudantes, que apenas pensa em “finalizar seus estudos” e em se formar, isto &,
fazer a “formatura”. Algo similar também ocorre em outras instancias da
graduacdo e pés-graduacédo, onde o fazer um curso esté intimamente linkado com
o desejo, pelo menos por parte de alguns, em receber o titulo de mestre, doutor,
etc, e ndo em se preparar para ser um profissional qualificado na area. Mas, sera
qgue o ser humano esta formado, preparado para trabalhar com os desafios da
sociedade da informacédo e da comunicacao ou apenas se preocupa em concluir o
curso? Sera que nao se faz necessario uma formacdo mais contundente, reflexiva
e permanente, para o professorado? Quais 0s legados histéricos que essa
tendéncia de formacéo “relampago” para a titulacéo traz para o fazer pedagogico

do educador?

Vale lembrar, que, ja no capitulo primeiro foram abordados, ainda que,
muito brevemente, alguns aspectos historicos e teoricos da formacdo de
Educadores. Alias abordagem essa que reconhecida se apresenta como

tradicional. Ndo obstante a essa heranca “conservadora/tradicional” na formacao
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docente, também, existem experiéncias significativas que apresentam um novo

Viés a essa trajetoria.

Quanto aos paradigmas educacionais considerados conservadores o foco
fundamental € a reproducdo do conhecimento. Esses paradigmas vém se
mantendo ao longo da histéria de formacdo e de praxis docente, sendo
caracterizados no cotidiano por praticas pedagdgicas que enfatizam a repeticéo, a
memorizacdo e a reproducdo do conhecimento. Esta abordagem ainda hoje
acompanha a atuacdo de muitos docentes e educadores em todos 0s niveis e

modalidades de ensino.

A abordagem tradicional, para Freire (2002) é denominada de “educacao
bancaria”, uma educacdo entendida como transmissao da heranca cultural da
humanidade de forma vertical, na qual o educador assume uma postura de
centralidade do processo, sendo ele o detentor do saber absoluto, enquanto que o
educando ocupa o lugar daquele que nada sabe, apenas ouve. Nessa perspectiva
Mizukami (1986) afirma:

O professor ja traz o conteddo pronto e o aluno se limita, passivamente,
a escuta-lo. O ponto fundamental desse processo serd o produto da
aprendizagem. A reproducdo dos conteudos feita pelo aluno, de forma
automatica e sem variagdes, na maioria das vezes, é considerada como
um poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e de
que, portanto, o produto esta assegurado. A didatica tradicional quase
gue poderia ser resumida, pois, em “dar a licdo” e em “tomar a licdo”".
(MIZUKAMIL. p. 15)

Tal abordagem passa a ser compreendia pelo educador que, uma vez
“formado”, este detém o saber e estd formado. Como reacdo a essa pedagogia
tradicional, ao longo da historia se apresentou a abordagem escalonovista, escrita
pelo “Movimento da Escola Nova”, em especial por Anisio Teixeira. Essa
abordagem aparece como revoluciondria para a educacdo. Principalmente ao
considerar a proposta anterior como conservadora. No inicio do século XX, a
énfase foi dada a pessoa e a sua acao criadora. Segundo Mizukami (1986), a
grande dificuldade de efetiva-la foi o despreparo do educador em adotar a nova
atitude, bem como a falta de recursos para implantad-la em todos os niveis e
modalidades de ensino. Consequentemente o paradigma tradicional voltou a
imperar dentro da sala de aula. Nos anos setenta, surge a abordagem tecnicista,
que propde uma pedagogia fundamentada na racionalidade, eficiéncia e eficacia

da produtividade. O foco principal ndo foi o sujeito, e sim o objeto, provocando-se,
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deste modo, uma nova fragmentacdo do conhecimento, ou entre 0 corpo e a

mente.

De acordo com Behrens (1996), a énfase da formacado recai na técnica
pela técnica, abrindo mado de manuais para organizar 0 pProcesso ensino e
aprendizagem. Alias, para evitar a fragmentacdo do saber Behrens, ainda alerta
sobre a necessidade de se trabalhar com:

Uma pratica competente que dé conta dos desafios da sociedade
moderna [e que] exige a inter-relacdo e a instrumentalizacdo da
tecnologia inovadora, tendo como instrumentos a rede de informactes
como suporte a pratica docente, porém inovadora no sentido de
interconexdo entre 0s sujeitos produtores de seus conhecimentos
(BEHRENS, 1998, p. 61).

E ao analisar as informacdes recolhidas para essa pesquisa ficou visivel a
necessidade de se reforcar e ou trabalhar com uma formagéo reflexiva e
realmente continuada a partir da praxis cotidiana como prioridade premente. Alids
a analise das diferentes experiéncias de formacao continuada de professores, ao
longo da histéria, reforca a tese de que, a maioria dessas formacdes ndo se

efetivaram e ou fracassaram por falta dessa praxis formativa.

6.1.1 Cursos estanques de formacédo de educadores X Processo de formacao
continuada: Por uma construcdo do conhecimento de acao reflexiva

coletiva

N&o se discutir as vertiginosas mudancas que estdo ocorrendo no
contexto atual e ou que as novas exigéncias da globalizagéo ou da sociedade em
rede estdo impondo a humanidade contemporanea € perder o “trem da historia”.
Alids sdo essas transformacgfes que deve nortear a formacdo continuada dos
educadores atualmente, enquanto possibilidade de ressignificar a pratica docente.
Dessa forma, percebe-se que esta tematica vem mobilizando a atengcdo dos
profissionais que trabalham em escolas, na medida em que passam a entender
que o desenvolvimento profissional ndo implica exclusivamente na participacéo
em cursos de natureza unicamente académica, mas acontece também no interior
de suas praticas, num processo envolvente de acdo reflexdo coletiva. Ou mais

precisamente:
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[...] &) A pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional
dos professores por eles mesmo, quanto nas condi¢cdes sociais em que
esta ocorre; b) O reconhecimento pelos professores de que seus atos
sdo fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a
objetivos democraticos emancipatdriais; ¢) A pratica reflexiva, enquanto
pratica social, sé pode se realizar em coletivo [...]. (PIMENTA, 2002, p.
26).

A escola pode se efetivar como locus de producdo de conhecimentos, por
meio de uma metodologia eficaz que dé suporte a reflexdo. Assim, os educadores
asseguram-se como sujeitos que constroem conhecimentos e saberes, refletindo
sobre a pratica, assumindo assim o papel de transformar realidade em que

atuam.

Nas palavras de alguns sujeitos dessa pesquisa a formacao continuada &

um processo continuado que consiste em:

[...] transfomar a sala de aula em lugar de praxis, ou seja, ndo se deve
partir, de um discurso sobre esta pratica, por exemplo, tem muita gente
que entende formagéo pelo viés so de cursos faz mestrado, doutorado,
ou um curso de especializacdo, Um curso que da 360 horas aula, ele
anota faz uma prova alguns nem fazem isso. Terminou vdo embora e
tem seu titulo . Eu me pergunto, houve uma educacéo continuada? Acho
gue nao! Na minha opinido ndo houve. Houve um enriquecimento da
aprendizagem? Eu acho muito pouco. Nao estou negando que nao
tenha, mas acho muito pouco, Dai, se vocé comecar seu mestrado,
comecar seu doutorado, ou comecar sua especializacdo partindo da
pratica do grupo e comecar a refletir-la, entdo significa que vocé pode
dar continuidade ao processo formativo, pra& mim, a continuidade do
processo formativo se da quando eu consigo, a partir da pratica manter-
me fiel ao processo, dai se estabelece um processo que vai me ajudar.
(ELTON, n. 10)

Andreola®” apresenta uma experiéncia pelo viés das universidades, isso
vale também para as escolas, que vem rompendo com o estilo convencional de

educacdo, possibilitando a relagdo da teoria com a prética.

A experiéncia da FAE/UFPel, eu costumo denomina-la como de uma
“universidade saindo dos muros”, pois, aquela instituicido passou a
oferecer, desde 1995, o Curso de Pedagogia, além da sede, em
Pelotas, também nos seguintes municipios da Regido Sul: Sao
Lourenco, Cangucu, Arroio Grande e Jaguardo. Ao longo de onze anos
puderam assim, ter acesso a licenciatura, mais de dez mil
professores/as que, sem esta corajosa iniciativa “extra-muros”, nunca
teriam tido, na sua maioria, possibilidade de formagao em nivel superior.
Além deste caracter de democratizacdo do acesso ao ensino superior,
h& outros aspectos sumamente importantes a ressaltar naquele projeto.
O primeiro deles é o de que a busca de articulacéo, de interlocucéo ou,
se quisermos, de sintese dialética entre a teoria e a pratica, foi uma

57 Artigo, elaborado no dialogo entre trés docentes do UNILASALLE: Prof. Dr. Balduino Antonio Andreola;
Prof. Dr. Evaldo Luis Pauly; Prof. Dr. Miguel Alfredo Orth, com o titulo Articulacédo entre a teoria e a pratica
na formacgéao de professores, 2008.
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idéia chave ao longo de todo o processo, embora a énfase nao tenha
sido a mesma, nas diferentes disciplinas.

Nesse sentido, Candau (1997) chama a atencéo para os obstaculos que
as universidades brasileiras precisam enfrentar no sentido de preparar
consistentemente os educadores para 0s sistemas de ensino: separagdo entre
atividades de ensino e pesquisa, predominio da légica disciplinar em detrimento
de uma pratica interdisciplinar, supervalorizacdo do lugar ocupado pelas
faculdades de Educacdo em detrimento das unidades responsaveis pelo contetdo
especifico (CANDAU, 1997, p. 46).

Segundo Maar (1994, p. 61-81), a educacdo enquanto formacéao critica se
encontra travada na experiéncia reflexiva. Mas, em virtude de sua identidade
coletiva, também prioriza o desenvolvimento adaptativo, desprezando as
diferencas e contradi¢des, propiciando assim, semiformacao. Assim, a educagéo
rompe com 0 universo cultural e com a realidade concreta na qual acontece a

formacéao do individuo.

Desta forma, o educador reflexivo é aquele que motiva, instiga e incentiva
seus educando a refletirem, seja na acao, sobre a acdo ou na reflexdo sobre a
acao, por isso, é importante/necessario que este profissional seja um educador-
pesquisador, capaz de despertar nos seus educandos a curiosidade, a discusséao,
0 interesse pela busca de novas idéias e conceitos, tendo uma atitude de busca
constante, incentivo, receptividade, responsabilidade e empenho. A reflexdo
critica ndo deve permanecer circunscrita a sala de aula, mas deve contemplar o

universo compreendido por instituicdo de ensino, comunidade e sociedade.

Donald Schon (2000), desenvolveu um principio da aprendizagem
reflexiva, ao tratar da necessidade de se formar profissionais que pudessem
refletir sobre a sua propria pratica na expectativa de que a reflexdo seja um

instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acao.

Schon propde trés conceitos diferentes: a) a reflexdo-na-acdo; € o
“pensar o que se faz” - o processo mediante o qual os profissionais praticos, em
especial os educadores, aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua
propria atividade. Tem uma funcéo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-acdo. Pensa-se criticamente sobre o

pensamento que levou a essa situacao dificil ou essa oportunidade e pode, neste
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processo, reestruturar as estratégias de acdo, as compreensfes dos fendbmenos
ou as formas de conceber os problemas. b) a reflexdo-sobre-acdo; é a
reconstrucdo mental da acéo, analisando-a retrospectivamente, e, incorporando-a
ao seu repertério de experiéncias adquiridas; e a ultima € c) reflexdo sobre a
reflexdo na acgado; o processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e construir sua forma pessoal de conhecer. Se por um lado, a
reflexdo na acdo pode ser considerada como sendo um processo mental quase
automatico, a reflexdo sobre a acao (2) € intencional, exigindo da pessoa pré-
disposicéo e vontade. O conjunto de reflexdes sobre a acdo (2) é que determina a
construcdo do saber (3), que pode ser considerada uma consequéncia das
reflexdes intencionais efetuadas. (Cf. SCHON, 2000, p. 33ss).

Outra reflexdo significativa de Schén € o distanciamento entre o fazer
pedagdgico reflexivo e a formacédo de educadores. H4 duas grandes dificuldades
para a formacgdo de um profissional pratico reflexivo: a epistemologia Universitaria

e o curriculo normativo. (1992, p. 91)

Freire, nessa perspectiva, ressalta que, a reflexdo critica sobre a pratica
acontece através do comprometimento com a pesquisa, a sala como um ambiente
criativo e autentico onde educador e educando, ora educam ora sao educados, e
desta forma os saberes sdo construidos, o educador ndo é detentor de todo
conhecimento e devera recorrer a pesquisa sempre que for necessario. A
autonomia pelo conhecimento se da através da liberdade na escolha da melhor
forma de assimilar os conteldos e no comprometimento de ensinar o pensar
certo, isso exige do profissional uma atitude rigorosa com o seu trabalho

buscando ter sucesso na sua tarefa de ensinar a todos (Cf. FREIRE, 2001)

A formacéo continuada € uma necessidade, mas também € uma mudanca
de atitude frente ao discurso que desacredita a educagédo. O educador necessita
compreender a decodificar, a questionar, a “ler” a ideoldgica que a sociedade
atual produz. Quando se fala de formacdo continuada de educadores ndo se
refere aos cursos estanques para inflar o ego dos gestores da educacédo, também
nao se trata dos grande congressos envolvendo uma massa de educadores, ou
ainda, aos grandes shows, mas sim, o processo cotidiano de constru¢cao na agéo
reflexiva pessoal e coletiva, a partir da pratica pedagogica docente, através do

registro e da sessdo de estudos. Dos didlogos, leituras aprofundando principais
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temas emergentes no ambito educacional, ressaltando as categorias e 0 processo
realizado de cada realidade. Os cursos podem ajudar a motivar, mas somente
eles ndo séo suficientes para garantir um processo de formacéo de educadores,

faz-se necessario um dinamismo permanente...

6.1.2 Formacéo: a subjetividade no processo de ensino aprendizagem escolar

A subjetividade so se torna historicamente possivel a partir

do momento em que a esfera do mundo objetivo e do mundo subjetivo
se separam e se tornam independentes. O mundo da subjetividade,
embora continue relacionado a objetividade torna-se, assim,

um campo de acesso privilegiado do individuo”.

(BENINCA, 2004, 116)

Em funcdo da propria fragilidade humana que reflete diretamente na
formacado docente a motivacao para o entendimento do conhecimento € intrinseca
as pessoas. Nesse sentido, as categorias subjetividade e objetividade precisam

ser entendidas como espac¢os de producao sociais.

O ser humano é um ser em comunicagdo. Segundo Habermas (1999),
desde o principio, a pessoa é capaz de entender e organizar 0 seu mundo,
formando suas compreensdes e intengbes com as demais pessoas. A critica do
autor na concepcédo de uma subjetividade passa pela acdo humana enquanto
comportamento intencional determinado exclusivamente pela vontade. Dai, o
campo da subjetividade, embora continue relacionando-se com a objetividade,

torna-se um campo de acesso privilegiado do ser humano.

Partindo da fala das pessoas entrevistadas (Sofia n.02), identifica a
importancia que se tem de compreender o mundo subjetivo das pessoas, antes,
porém, de qualquer conclusdo precipitada, a partir de “padrdes” recebidos na

formacdo:

Um menino de nove anos numa Instituicdo/Escola — ele ndo produzia
nada dentro da instituicdo ficava o tempo todo olhando para as paredes.
Filho de pai “papeleiro”; a mée com diagnostico de depressao com
internacdes. O pai como alcodlatra. O menino nada fazia na sala de
aula, a professora dele entendia que ele tinha “problemas de
aprendizagem”, apés uma avaliacao clinica constatou-se que estava
com “depresséo”. Vivia triste. Um dia perguntei a ele. Qual é o teu
sonho? Respondeu que o grande sonho/prémio para ele seria ganhar
um skate e poder andar com seu pai, ha quadra de reciclagem. Ele
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ganhou o skate e a partir dai, teve notas altissimas [...] (Registro
apresentado na sesséo de estudo, por SOFIA n.02, dia 21/07/2008)

No texto precedente percebe-se que a atitude do educador excede a do
conhecimento académico na concepgdo de ensino e aprendizagem, procurar
compreender o contexto subjetivo de seu aluno foi o resultado visivel. A mudanca

acontece reciprocamente entre educador e educando.

Outro participante da experiéncia de sesséo de estudo, relatou o seguinte
fato: “um menino na 12 série levantando a mao para pedir a palavra e a professora
dizia: depois, depois [...] Até que o menino cansou de levantar o braco, subiu na
cadeira sem autorizacao e disse: “Minha mae perdeu o nené [...]". O educador se
sentiu desarmado e desafiado ao dialogo, a capacidade de escuta, jA estava

preocupado apenas em cumprir sua “teoria”. (Relato 14/07/08)

O registro revela a postura de um educador sufocado com a “tarefa” de
cumprir 0s conteddos programaticos impostos pela escola. Depara-se,
novamente, com a fragmentac&do do conhecimento em faceta; a preocupacéo com
a teorizagdo sem a relacdo com a acdo. O educador, muitas vezes é “formado”
para apresentar conteudos e quando € questionado se sente perdido. Ja o

educando naguele momento apenas queria ser ouvido.

Mounier (1976) diz que o lugar que se deve dar para os afetos € o mesmo
que se d& para a razdo. Afirma ainda: “a ciéncia e a razdo objectiva sdo suporte

indispensaveis da inter-subjetividade™®

O medo de perguntar, de falar em publico
€ proprio da nossa cultura. E a empatia € 0 primeiro passo para se alcancar a

aprendizagem e 0 ensino, pois estes ndo ocorrem de forma mecanica.

Para abordar a questdo da subjetividade e objetividade Beninca (2004)
assim se expressa: “0 ser humano, como ser racional que conhece e avalia o
mundo que o0 cerca, emerge de contextos linguisticos” (p. 115). Além da
abordagem da comunicacéo o autor continua afirmando que por meio também da
interacdo: “mediada simbolicamente, o individuo desenvolve sua identidade
constituindo um comando cognitivo, moral e estético auto-referencial do préprio

comportamento” (p. 116).

Bem como é tarefa da educacado contribuir no sentido de desenvolver

processos para reconquistar o “racional” do “multiculturalismo” mantendo vivo o

58 MOUNIER, Emmanuel. O Personalismo, Lisboa: Martins Fontes, 42 ed. 1976.
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dialogo, a interacdo cultural e o respeito a diversidade das manifestacdes
subjetivas (Cf. Beninca (2004).

A partir do registro de uma pratica pedagogica, uma participante (Rute
n.01) relata que ouvir os educandos € uma tarefa muito complicada; o desafio &
ter o equilibrio para nado ficar s6 no sentimentalismo e nem sé na razdo, além
disso, um aporte metodoldgico que ajude a relacionar a experiéncia cotidiana dos

educandos e dos educadores com o aprofundamento tedrico.

Numa aula sobre Cidadania e Direitos Humanos, para adolescentes de
16 a 18 anos, era a hora de estudarmos a lei Maria da Penha e a
questao da violéncia doméstica, quando uma aluna rompeu a chorar e
contou que seu pai abusou de suas duas irmés mais velhas, a mée era
paraplégica, o pai ndo ligava, ela é que levava a mae de Onibus para a
fisioterapia na cadeira de rodas, até que a mée morreu. O pai casou de
novo, desconhece as filhas. Naquele momento, a professora ficou sem
saber o que fazer... Deixou a aluna contar e contar, a solidariedade dos
colegas foi muito bonita, fez a dor tomar outro sentido, torna-se uma
solidariedade cdsmica. Primeiro veio o exemplo e depois a teoria. O que
eu faco agora com isso, perguntou-se a professora? Primeiro a gente
tem que aprender a dar passagem a voz do aluno, numa linha de
superacao (Registro apresentado na sesséo de estudo, por RUTE n.01
dia 14/07/2008)

Ainda referente aos aspectos da complexidade subjetiva e a objetiva na
formacdao reflexiva docente, pela falas dos educadores percebe-se que o desafio
é superar a fragmentacdo, ou seja, uma formacdo sem continuidade, sem

processo:

(...) aquele tipo de formacdo que é limitado simplesmente ao mundo
académico na universidade se ndo tiver um processo no cotidiano, no
seu dia-a-dia isso ndo vai sustentar o projeto. De qualquer forma, ndo é
formacao continuada, porque o que vocé faz em uma disciplina isolada
e depois em outra; ou debate um assunto fragmentado, ndo enriquece,
Isso é o que Gramsci chama de fragmentacdes. (...) se eu parto da
pratica pode ser mais lenta, mas demorada, mas eu tenho uma
continuidade. (ELTON, n.10)

Maria da Silva ressalta que nos dias atuais a formacédo de educadores
ainda ocorre nos “magistérios (ensino médio) ou nas universidades. Geralmente é
uma formacdo modular e estanque, com pouco espago para percepgao...”
(MARIA DA SILVA, n. 13. Em sintonia com Maria, Jéssica, afirma “(...) a formacao
é basicamente técnica”. (JESSICA, n. 14).

Arlete e Marta, analisam a formacdo docente a partir de suas trajetérias:
“acredito que trabalhar a partir da teoria e pratica enriguece a formacgéo
continuada, pois conseguimos vivenciar nossa pratica de maneira concreta

(ARLETE, n, 15). Afirma Marta: “penso que o que impediu e muitas vezes ainda
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ha entraves é a abertura do educador para o didlogo e para novos desafios tendo
em vista o crescimento” (MARTA, n. 16).

Segundo as consideracbes de Triviios (2003), o educador deve ser

aguele pesquisador que enriquece o acervo cientifico:

Desejamos assim um professor que ensine pesquisando até onde seja
possivel, e que também seja capaz, como expressamos, e reiteramos
agora, pesquisar a realidade da educacdo com todos seus problemas e
aspectos positivos, ou seja, que seja um pesquisador como qualquer
outro pesquisador que tem as possibilidades de estudar o campo onde
desenvolve sua vida profissional. Sentimos esse profissional, como
alguém que enriquece o acervo cientifico do pensamento sistematizado
nas ciéncias sociais. (TRIVINOS, 2003, p. 17-60. p. 56)

Nos relatos dos participantes da pesquisa observa-se que os educadores
expressam certo descontentamento com a metodologia utilizada na formacéo
docente que as instituicdes: escolas e academias oferecem. Em tese confirma o
que ja foi abordado anteriormente de que os espacos de formacéao ficam a desejar
no ambito educacional, por isso, as pessoas que nao se encontram
profissionalmente no seu espaco de atuacdo se dao o direito de afirmarem que

sdo educadores.

6.2 Dicotomia entre teoria e pratica: uma questdao  de método

A dicotomia entre teoria e pratica € uma velha questdo néo resolvida. A
tendéncia de criar um distanciamento entre ambas as expressfes ja se tornou
quase que pratica cotidiana, porém, na busca para ressignificar a formacao

continuada de educadores € importante se ter essa perceptibilidade.

A relacdo entre teoria é pratica pedagodgica tem raizes profundas este
vazio ou esta dicotomia entre teoria e pratica € um reflexo ou talvez uma
consequéncia daquilo que os congressistas fizeram com a lei maior de educacéao,
a - LDB — que por um lado existe sobre as teses construtivistas da Lei de
Diretrizes e Bases da “Educacao espanhola e dos movimentos populares”, e por
outro lado, posterga os tramites normais do Congresso e do Senado nacional, ao
submeterem as manobras regimentais para abortar emenda em tramitacdo no

Senado, e proporem outro, com sucessivos substitutivos, para impedir e atropelar
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a massa critica do Legislativo e da Sociedade organizada na elaboracdo da nova
LDB. (Cf. ANDREOLA; PAULY; ORTH, 2007)

Este problema “crénico” enfrentado pelas instituicdes formadoras, ou seja,
a relacdo entre teoria e pratica educacional, ou ainda, se pode dizer, formacéo
geral e formacdo pedagogica entre conteudo e método é referendada na filosofia
da praxis de Vazquez (1977), enquanto um recurso para pensar uma visdo de
unidade entre os dois aspectos na perspectiva de uma teoria revigorada, porque

formulada a partir das necessidades da realidade educacional:

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacéo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que v&o ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade prética
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias,
de organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acéo; tudo
isso como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais,
efetivas. Neste sentido, uma teoria € pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagdes, 0 que antes sé existia
idealmente como conhecimento da realidade ou antecipacéo ideal de
usa transformacao. (VAZQUEZ, 1977, p. 206).

Vale recordar que até a primeira metade da década de 1980, a literatura
educacional produzida estava marcada fortemente pela influéncia do marxismo
nas leituras efetuadas por Gramsci, Vazquez, entre outros. A partir da segunda
metade dessa década houve um esfor¢co de pensar a formacédo de educadores
para além das categorias de classe social, trabalho manual e trabalho intelectual,
infra-estrutura e superestrutura, até porque o pessimismo pedagoégico ndo havia
estimulado a elaboracdo de trabalhos que apontassem "formas de organizacéo
escolar e praticas de sala de aula que pudessem favorecer a aprendizagem dos

alunos de origem social desfavorecida" (Mello, 1993, p. 116).

Para Beninca (2002) o método é fundamental no processo de formacédo

do educador:

O método da praxis pedagégica € um método de autoformacdo e de
trabalho coletivo, ndo se confundindo com a experiéncia cotidiana que
produz o conhecimento espontaneo. Trata-se de um processo metddico
de observacdo da pratica, esta registrada e refletida de forma
sistematica. O método pode ser buscado nas instituicdes de ensino
superior, mas sua concretizacdo é prépria do professor. O processo de
investigacao atua também sobre o professor pesquisador de forma que,
a medida que ele investiga sua pratica, se transforma. Isso significa que
o método requer do investigador a formacao de atitudes, e ndo apenas a
producédo de conhecimentos. Por isso, pode ser designado de método de
auto-formacao coletiva do professor. Se a autoformacdo se constituir
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num processo permanente na vida do professor, ele tera condicdes de
se manter sempre atualizado (BENINCA, 2002, p. 262

Nessa perspectiva, acredita-se que a questdo do método € basilar para
que se solidifique o entrelacamento dessa problematica. A metodologia da Praxis
Pedagdgica é sugerida por Beninca (2002-2208) com a finalidade de superacao
desse descompasso existente na pratica pedagogica, assim, a formacéao
continuada de educadores assume um carater processual tendo a pratica

pedagdgica como objeto permanente de investigacao.

6.2.1 Como a metodologia da praxis pedagogia pode ajudar no processo de

formacao continuada de professores: relato de uma experiéncia

Ja foi abordado no decorrer desse trabalho, que a partir de 1992, houve
um esforco no sentido de conhecer e vivenciar a Metodologia da Praxis
Pedagogica (MPP), por um grupo de educadores inseridos na regidao de Caxias
do Sul/RS. E por ocasido dessa investigagcdo nos anos 2007-2008 também um
grupo de educadores da regido da grande Porto Alegre/RS iniciou esse processo.
O grande obijetivo era o de tentar relacionar teoria e pratica no cotidiano escolar.
Seguem alguns recortes de relatos destas experiéncias vivenciadas com esses

educadores.

Na fala da educadora Lidia pode observar-se que a mesma é fruto de um

processo metodoldgico:

A experiéncia de trabalho a partir da Metodologia Praxis Pedagoégica na
escola infantil [...], durante os anos de 2002-2004, foi de grande
importancia para mim. [...] Foi importantissimo dentro da minha
formacdo como educadora, porque participei de um processo
verdadeiramente participativo, que buscou mesmo num contexto de
dificuldades, educar, valorizar a realidade de cada pessoa, integrando
todos, direcéo, professores, alunos, pais, a comunidade escolar, na arte
de educar (LIDIA n.17).

A educadora ressalta que a experiéncia foi “verdadeiramente
participativa”, pois houve a integracdo das diversas dimensdes educacionais no
ambito escolar. No que se refere a esse método, Beninca (2006) afirma que este
€ um exercicio constante de reflexdo e de reencaminhamento a luz de critérios e

principios norteadores que repossibilitem cada dia essa caminhada.
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Nessa perspectiva, Arlete endossa dizendo que a formacéo docente, na
intencdo de unir teoria e pratica pela participagdo dos educadores no processo
ocorreu a partir da contextualizacéo e através do contato direto com a realidade

local:

Nossa trajetéria comegou quando a equipe de assessoria da SMED
tentou implantar a metodologia Paulo Freire, trabalhando com as falas
das familias.[...] sentimos a necessidade de visitar as nossas familias e
juntamente com a equipe de apoio conseguimos aproximar a nossa
pratica pedagdgica das necessidades de nossas criancas [...]. Penso
que nosso trabalho feito através das visitas, as familias atendidas
levando em consideracdo as falas colhidas e observacbes feitas em
sala de aula nos proporcionaram um rico material de estudo para a
formacdo dos educadores, tendo-se sempre em mente o referencial
tedrico (ARLETE, n.15).

O depoimento de Lidia busca fazer memoria do processo de construgao
dessa formacédo de educadores ligando-a com a analise da préxis pedagogica:

Os desafios gerados a partir de alguns fatores como a relagéo do grupo
de educadoras entre si e com o contexto de pobreza em que os alunos
estavam inseridos, questionou a pratica pedagdgica e a0 mesmo tempo
a separagdo desta pratica e a teoria. Assim iniciou-se o processo de
reflexdo a partir da realidade, de forma que toda a comunidade escolar,
mas principalmente os professores, envolveram-se neste processo. O
primeiro passo foi as visitas as familias dos alunos. Cada educadora foi
motivada a conhecer, observar, compreender a realidade do aluno e
sua familia. Em seguida cada professora relatou a sua experiéncia em
registros escritos que foram partiihados e serviram como base de
reflexdo, o que foi originando aos poucos um trabalho integrado entre
pais, professores [...] Além de uma pratica mais significativa para os
alunos, sendo o trabalho educacional direcionado para a realidade em
que a escola estava inserida (LIDIA n.17).

Nos depoimentos os educadores foram unanimes em afirmar que o
processo de visitacdo as familias foi tranquilo, porém, o fato de “escrever”
registrar a experiéncia observando as contradicdes entre teoria e pratica foi a
parte mais dificil. Outro exemplo de participacdo que buscou relacionar teoria e
pratica no cotidiano das pessoas foi o citado por Marta:

Acredito que foi um aprendizado de vida muito significativo,
possibilitando relacionar teoria e préatica e o enfrentamento de situacdes
novas que exigiram perseveranca, coragem e firmeza para encaminhar
as questbes que norteavam as questbes em discussdo [...]. Num
contexto social cheio de vulnerabilidades a serem trabalhadas e
dispensamos um tempo consideravel para refletir e articular questdes
especificas de um grupo de educadores que também estava muito
vulneravel naquele momento. Com isso aprendemos que [para Sse€]
trabalhar em uma dada realidade néo basta estar com os olhos voltados
apenas para a comunidade (usuarios), mas temos que ter um trabalho
paralelo com os educadores envolvidos. [....] que é “cuidar do cuidador”
(MARTA, n. 16).
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Marta recorda a situagéo de vulnerabilidade do grupo de educadores da
comunidade escola, chama a atencdo igualmente para a importancia de dedicar
tempo em visita e em reflexdo. Maria aborda a mesma questdo referente a
necessidade do estudo, ao afirmar que: “no dia a dia vao surgindo necessidades,
e uma delas é o estudo tedrico sobre elas e se percebe que é indispensavel
teorizar para compreender, analisar e resolver situagdes” (MARIA n. 13).

A experiéncia da metodologia de Praxis Pedagdgica foi analisada pelos
cinco (5) educadores como momento relevante na formacdo. Nos depoimentos
dos educadores transparece as palavras: “importantissimo” “rico material para
estudos” “crescimento”, “aprendizado”, enfim, ndo obstante os desafios e
dificuldades enfrentadas como: expor-se no grupo, registrar, partilhar nas sessoes
de estudos, fazer o relatorio, estudar. Segundo Jéssica “houve um grande
crescimento de valorizagcdo do ser humano, da vida, uma preocupagdo com o0

futuro das criancas, o que somente faz quem ama o que faz” (n.14).

Vale ressaltar ainda que, esta metodologia € fruto de uma trajetoria.

Balbinot em entrevista afirma:

Elli Benincé soube conciliar, de modo brilhante, a metodologia da praxis
que se desenvolvia nos meios eclesiais, com a teologia da libertacédo e
a metodologia da préaxis que se desenvolvia no meio pedagdégico,
principalmente com a tendéncia freireana. Sua contribuicdo, por isso, se
localiza nos dois meios, tanto no pedagdgico como no eclesial. No
eclesial, principalmente através do Instituto de Teologia e pastoral que
nasce em 1983 com objetivo de ser um centro de estudos e reflexdes
teoldgicas-pastoral a partir da realidade da regido, ligado a teologia da
libertagdo. Pelo viés pastoral, Elli, com outros colaboradores, manteve
sempre a reflexdo sobre a pratica e, em 1992 inicia o projeto de
Metodologia e Pratica Pastoral, com a Metodologia Histérico-
Evangelizadora, seguindo os passos circulares da observacao, registro,
sessdo de estudos e reencaminhamento da pratica. (Cf. entrevista
apéndice — D. 12/12/2008).

O préprio Beninca em entrevista (06/06/08) ao fazer uma retrospectiva
historica da epistemologia que fundamenta suas idéias com relacdo a
metodologia em discussdo fala de Metodologia da Praxis Pedagodgica,
Metodologia da Praxis Pastoral ou metodologia histérico-Evangelizadora. E mais,
diz que:

[...] em primeiro lugar, nG6s sabemos o0 seguinte, que historicamente
temos uma corrente de pensamento que € préprio do idealismo. Entéo,
no idealismo a idéia prevalece sobre as coisas, isto é do proprio
idealismo, segundo momento aqui € que traz a ideologia alema& como
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uma forma de compreender. No segundo momento comeca uma outra
corrente  chamada do materialismo histérico. Eu tenho como
fundamento a ideologia alem&, mas vocé poderia pegar todas as obras
do préprio Marx, né, ela da a teoria, ndo € o momento agora de fazer
uma analise de Marx, mas sé para vocé se localizar. Em Marx na
ideologia alem@d, vai dizer o seguinte que as premissas com que
comecamos ndo sao arbitrarias, ndo sdo dogmas, sdo premissas reais,
e delas s6 na imaginacao se pode abstrair. S8o os individuos reais, a
sua acdo e as suas condicbes materiais de vida, tanto as que
encontraram como as que produziram pela sua propria acdo. Estas
premissas sao [p. 4], portanto, constataveis de um modo puramente
empirico.

Nessa perspectiva acredita-se ainda que, a questdo do método é basilar
para se solidificar esse entrelacamento da problematica. A metodologia da Praxis
Pedagogica sugerida por Beninca (2002-2208) tem a finalidade de superar esse
descompasso existente na pratica pedagodgica, de sorte que, a formacao
continuada de educadores assume, com ele, um carater processual tendo a

pratica pedagdgica como objeto permanente de investigacéo.

E importante considerar que o processo de transformacéo da realidade
nao se da de maneira “constante”. Vazquez aponta que a “praxis criadora” é uma
praxis tipicamente humana, mas que a repeticdo daquilo que foi criado se justifica
engquanto outra necessidade ou desafio que se apresenta. “A praxis €, por isso
mesmo, essencialmente criadora. Entre uma e outra criagdo, como uma trégua
em seu debate ativo com o mundo, 0 homem reitera uma praxis ja estabelecida”
(VAZQUEZ, 1977, p. 248).

O sujeito da préxis, ou seu agente, segundo esta concepcédo, é um ser
teorico-pratico, de acdo e reflexdo com consciéncia, sensibilidade, vontade de
criar e produzir para satisfazer suas necessidades humanas, "do estbmago a
fantasia” (Marx, 1996). Este sujeito € o ser humano; e sua acdo propriamente
humana s6 se verifica quando os atos séo dirigidos a um objeto com o objetivo de
transforma-lo, momento esse que se inicia com um resultado ideal, ou finalidade,

e termina com um resultado ou produto efetivo, real (Cf. VAZQUEZ, 1977).

A finalidade da praxis esta na virtude de antecipar o resultado que se
deseja obter (Cf. Vazquez, 1977), o sujeito da praxis, dirige seus atos a
determinados objetos para transforma-los de acordo com finalidades-a¢des que
se iniciam com a antecipacdo, consciente e ideal do resultado real. Cada forma

especifica de praxis tem seu objeto particular. Cada objeto, sobre o qual o sujeito
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exerce sua acgdo, pode ter uma natureza diversa: corpo fisico ser vivo, vivéncia

psiquica, grupo, relacéo ou instituicdo social.

Na praxis especifica, a natureza da matéria sobre a qual o ser humano
exerce sua acao para obter uma transformacdo, deve ser especificada,
determinada, conhecida em sua esséncia. O “produto” da praxis é o resultado real
intencionalmente adequado ao ideal, que por sua vez subordina as intempéries
decorrentes do processo pratico; € a matéria-prima transformada, levando em
conta a finalidade original (ideal) do mesmo, mas também sujeita a sofrer
modificacbes, as vezes radicais, no decorrer de seu processo. (Cf. VAZQUEZ,
1977).

A préaxis também é compreendida por Konder (1992) como

a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos “a agcdo que, para se aprofundar de
maneira mais conseqiente, precisa de reflexdo, do autoquestionamento,
da teoria; e € a teoria que remete a agdo, que enfrenta o desafio de
verificar seus acertos e desacertos cotejando-os com a pratica
(KONDER,1992, p. 115).

Quando existe um distanciamento entre a teoria e a pratica que, dissocia

a acdo pedagogica essa nao transformara a praxis.

A questdo teoria e pratica ndo se localiza no espaco da relacédo
intencdo-acdo, nem se refere ao agir de forma isolada, que nao existe
sem a intengdo. A dicotomia “teoria e pratica” se explicita quando um
discurso ndo consegue se transformar em consciéncia-intencdo. O
discurso se mantém estérii porque é vazio de acdo; pode, até,
contrapor-se a outra intencao que se expressa de forma contraditéria;
pode, também, ser originario de uma compreensao tedrica correta sobre
determinada situacdo politica ou pedagégica; € possivel, inclusive, que
chegue a fazer propostas de transformacdo de situacdes avaliadas
como injustas (BENINCA, 2002, p. 121).

Portanto, a praxis, como atividade propriamente humana, se distingue
radicalmente de qualquer outra atividade situada num nivel meramente natural,
porque implica na operacionalizacdo da consciéncia, através da qual o sujeito se

depara com tempos diferentes: como resultado ideal e com o tempo real.
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6.3 O conhecimento materializado em ag¢des: uma Prop  osta

A atualizacdo pode caracterizar-se enquanto um novo esfor¢o de retornar
as instituicbes de ensino para buscar atualizar-se em cursos de formacao
continuada entre outros. Porém, se o educador ndo mostrar seqiéncia em sua
formacao o esforgo pode se tornar insuficiente neste mundo informacional e em
rede. Mas, por meio do método da praxis pedagdgica, que € um método de
autoformacéao e de trabalho coletivo, esse processo metodoldgico de observacéo
da pratica, que necessita ser registrado, bem como refletido de forma sistematica

pode caracterizar-se, enquanto uma grande possibilidade de transformacéao.

Num certo sentido, o sistema vigente estabelece que se tenha o dominio

da técnica enquanto eixo principal na formacdo porque se trata de “um
conhecimento adquirido e conquistado via processos formais de ensino, em
institutos superiores que ndo sao de acesso a todos”, ao passo que a educacao
acontece no cotidiano, em todos 0s espacos, com todas as pessoas, como
menciona Freire (1997): “As pessoas se educam em comunhdo mediatizadas pelo
mundo”. O educador precisa desvelar toda a amplitude dessa frase, como se
fosse seu lema e ndo enquanto inculcagcdo do sistema vigente através de
discursos tecnicistas, por exemplo, sobre a concentragcdo de poluentes, o
gerenciamento de recursos hidricos, 0s ecossistemas nativos ou passivos

ambientais.

A educacdo é mais que um repasse de informacdes técnicas; e mais do
que a representacdo de um verticalismo pedagdgico como foi (e ainda esta
sendo) vivenciado por muitas escolas. Para realmente se conseguir uma
sensibilizacdo, um comprometimento e uma mobilizacdo das pessoas em prol de
uma formacéo permanente transformadora despida de pré-conceitos ou do mero

status de se possuir um diploma universitario.

Partindo das consideracdes de Freire que questiona uma educacgéo
passiva, sem criticidade, na qual o educador € o detentor do conhecimento e
enqguanto tal disciplina e deposita nos educandos contetudos prontos e imutaveis,
0 que nao contribui para o resgate da consciéncia e compreensao do mundo, bem

como deixa de considerar o educando como sujeito de sua educacao. Essa
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educacéao Freire (2002b, p.59), denomina de “educacao bancaria” e “para a qual a
educagcdo € o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e

conhecimentos”.

Para que a metodologia da praxis possa efetivar seu processo
pedagdgico € primordial que se construa uma proposta de formagdo continuada
integrada no projeto politico-pedagodgico. Esta necessidade também foi salientada
pelos trés grupos participante da investigacdo. Cada uma dos grupos, ao seu
modo, destacou a importancia de um planejamento participativo que contemple

uma formacé&o continuada capaz de entregar todos os aspectos da formagéo.

6.3.1 Planejamento: enquanto resposta para os desafios cotidianos pedagogicos

A acado pedagdgica, nos dias atuais vem trazendo a tona uma série de
constatacdes, a mais desafiadora, porém positiva, € a revelacdo de uma tenséo
quanto a condugcdo de um método que dé aporte a praxis pedagogica. Essa
revelacdo foi possivel constatar por meio da prépria praxis cotidiana e também
abordada insistentemente nos depoimentos das pessoas que fizeram parte nesta

investigacao.

Parte-se do pressuposto de que o planejamento a partir da metodologia
da praxis pedagoégica é um instrumento que permite o educador sair de suas
“verdades”. Colocar em suspense suas ag¢les, comportamentos e
relacionamentos tudo que o envolve em seu contexto, pois submete-o a essas

experiéncias a luz da praxis reflexiva.

Segundo os critérios da MPP, ap0s a verificacdo da importancia do
planejamento, surge a necessidade de clarificacdo dos pressupostos, do que é

importante e significativo para um planejamento que se deseja realizar.

1) O primeiro passo € um profundo e minucioso conhecimento do
contexto em que o educador esta inserido. A leitura do contexto social permite ao
educador compreender as interfaces da realidade, quer aquelas construidas pelo
conhecimento humano, mesmo que um tanto limitadas e parciais, quer seja a
realidade em si mesma dissolvida no contexto. Nesse sentido a importancia de

um método que possibilite a aproximagéo da realidade.
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Nessa perspectiva, 0 método proposto no planejamento pedagdgico,
precisa tornar-se como afirma Benincd, uma consciéncia disponivel, ou seja,
provocar um constante questionamento nas posturas do educador diante da
realidade. E pelo planejamento que se constata a posicdo e o método do
educador nas posturas de educador: participativo, autoritarios, tradicional, basista

entre outros.

2) O planejamento exige fundamentacdo tedrica em constante
atualizacado, ele é o resultado de uma opcao de método cientifico, que orienta
ilumina o olhar sobre a realidade. Nesse caso o método cientifico requer a

obediéncia rigorosa de seus principios e critérios

3) Apos a leitura do contexto seleciona uma realidade constituida por
diversos cotidianos, elabora-se o planejamento propriamente dito. E necessario
estabelecer a relagdo de comunicagcdo que existe entre os envolvidos no

planejamento, seja, educador — comunidade- contexto.

4) o planejamento exige organizacdo da acdo pedagogica, esforco de
aglutinacdo de forcas, processo em conjunto, para ndo correr o risco de cada
educador criar seu mini-mundo e inserir seu projeto no plano global como uma

apéndice.

Nesse item procurou-se seguir apenas alguns detalhes dos
procedimentos para a elaboracdo de um planejamento, segundo a orientacdo da
equipe da metodologia da praxis pedagodgica, fundamentada na participacéo
dialégica.

N&o existe planejamento sem acédo participativa. Freire (1987, p. 78-80)

sobre dialogo apresenta o seguinte:

(...) o didlogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacéo eu-tu. (...) Por
isto o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em
gue se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato
de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se
simples troca de idéias a serem consumidas pelos permutantes.(...)
Sendo fundamento do dialogo, o amor &, também didlogo. Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na
relacdo de dominacdo. Nesta, o que ha é patologia de amor: sadismo
em quem domina; masoquismo nos dominados. Amor, ndo (FREIRE,
1987, p. 78-80).
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Freire considera o didlogo uma exigéncia existencial e amorosa, a chave
da emancipacdo; mas ndo um didlogo amoroso qualquer, e sim um dialogo
mediado pela expressdo de reflexdo e de acdo, ou seja, da praxis. Para ele a
realidade “é funcionalmente domesticadora. Libertar-se de sua forca exige,
indiscutivelmente, a emerséo dela, a volta sobre ela. E por isso que so através da
praxis auténtica que, ndo sendo um "bl4-bla-bld", nem ativismo, mas acdo e
reflexdo, é possivel fazé-lo” (FREIRE, 1987, p. 38).

E por meio de um auténtico dialogo amoroso, critico e reflexivo que se da
0 processo de conscientizagcdo e de humanizagdo, ou seja, uma educacdo que
ocorre quando o ser humano, distanciando-se de seu mundo vivido,
problematizando-o, decodificando-o0 criticamente, no mesmo movimento da
consciéncia, redescobre-se como sujeito instaurador do mundo e de sua

experiéncia.

Ja para Beninca e Araujo (2004 p, 20) além dessas dimensfes do ser
humano possuir a capacidade de criticidade e a reflexibilidade para o dialogo
acontecer, faz-se necessario a “postura ética dos interlocutores”, pois, “somente o
carater ético é capaz de garantir uma relacao subjetiva, comunicativa e portadora
de sentido”. Para Freire (1996, p. 153), "A razdo ética da abertura, seu
fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a boniteza que ha nela como
viabilidade do diadlogo". Pode-se constatar que ambos os autores sinalizam

algumas caracteristicas comuns do dialogo.

Dessa forma, acredita-se ndo ser possivel estabelecer uma relacdo de
didlogo onde ha o autoritarismo onde apenas o “professor fala e o aluno ouve”
para, mais tarde, reproduzir exatamente aquilo que o educador deseja. Isso
caracteriza o antididlogo., pois ser dialégico é nao invadir, € ndo manipular, € ndo
sloganizar. Ser dialégico € empenhar-se na transformacéo constante da realidade
(FREIRE, 1992, p. 43).

O didlogo no ambito escolar € fundamental. Para Beninca e Araugjo (2004
p, 16ss) “estratégia mais comum e acessivel, que garante o dialogo, € a
preparacdo prévia do tema e ser trabalhado em aula”. O didlogo é a condicao
essencial na tarefa do educador. Os autores afirmam ainda que: “As

dissimulacdes para impedir o didlogo, expressam-se de muitas e variadas formas,
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tais como: “eu sei, ndo preciso escrever”; o professor € pago para dar aula, ele

deve ensinar”. Essas palavras revelam o medo de uma relacdo dialdgica.

Beninca e Araujo (2004 p, 17ss) destacam outros jeitos de negar o
dialogo na praxis pedagodgica e na prépria sociedade. Quando “diz-se que o
didlogo pode gerar o caos pedagdgico, ou seja, a indisciplina, atitudes que séo
geradas porque a palavra foi dissimulada”. Ainda outra interpretacdo ver no
dialogo como “atitude basista — cada uma faz o que deseja” [...].Se a pessoas néo
tem vontade de fazer absolutamente nada ndo se entende que é por omissao e
ainda, ninguém pode obriga-los, pois, isso seria opressdo. Essas atitudes

explicitam reflexos de uma pedagogia ndo dialégica.

Para a superacdo dessa mentalidade ndo dialégica, Beninca e Araujo
(2004, 20) propbem a “atitude ética”: “Para que professor e aluno se transformem
em dialogantes e substituam a dominagcdo e a mudez pela comunicacéo,
necessitam assumir uma atitude ética de se exporem e se reconhecerem em
“relacdo”. A pedagogia que procurou dialogar aqui € aquela que caminha para a
superacdo das formas existentes de autoritarismo e imposicdo, para uma
pedagogia emancipatdria, onde se faz necessaria a liberdade da opinido e a
superacao da consciéncia ingénua do senso comum. Acredita-se que o ponto de
partida € o assumir a liberdade, agéo-reflexdo-acao e a criticidade como modo de
ser do sujeito. Uma pedagogia orientada pela compreensdo do mundo,
considerando que todos se educam pelo didlogo, pela afetividade na relacdo em

comunhao.

E neste sentido que se estabelece o dialogo numa relacdo amorosa e, ao
mesmo tempo, respeitosa, em que ambos interagem por meio de uma acao
dialéogica, ndo com as mesmas idéias e posicdes, mas respeitando e
enriquecendo o didlogo a partir da diversidade de pensamentos, sentimentos,
utopias, esperancas e projetos que o0s caracterizam.

Para Paulo Freire o ato de ouvir refere-se a virtude pedagodgica de saber
de fato, escutar, afirma, “ouvir 0s outros, ndo por puro favor, mas por dever, o de
respeita-lo, o da tolerancia, o do acatamento as decis6es tomadas pela maioria a
gue nao falte, contudo o direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade”
(Freire, 1997, p. 89). “Ouvir é virtude fundamental do educador que deseja

assumir uma postura participativa e se preocupar com as ‘pessoas”.
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Uma das grandes dificuldades do educador de operacionalizar o seu
conhecimento esta na relagdo entre ele mesmo e o seu educando. Essa relacéo

passa pela amorosidade, no pegar na mao, dar carinho, dar ouvido.

O dialogo é, a inteireza de seus corpos conscientes; como 0 momento em
que cada um acolhe o mistério do outro e pronuncia a sua palavra, aprendendo
ser mais gente em toda a sua complexidade. Dialogando se entrar no mistério
mais profundo do outro e permite-se que o outro entre no proprio mistério e no

mistério de seu dialogante.

Portanto, o planejamento, enquanto instrumento participativo dialégico,
provoca uma desinstalagdo do educador, através do confronto relacional entre
teoria e pratica pedagdgica. Nessa perspectiva, o planejamento passa a se
questionar sobre os objetivos da sua acdo, a metodologia usada, a op¢cao por

uma educacéo de “qualidade” entre outros elementos.



7. ALGUMAS CONSIDERACOES

Ao término de um processo de construcdo reflexiva, estudo, dialogo,
andlise e discussdo trazida por este estudo, torna-se possivel tracar algumas
consideracdes prospectivas relacionadas a formacao continuada dos docentes na
Otica da praxis pedagogica. A verificacdo da necessidade de um aporte
metodolégico sugerido pelos sujeitos envolvidos na pesquisa fez emergir

inimeras reflexdes envolvendo o todo da escola.

Partindo do pressuposto de que o préprio ser humano é um ser
inconcluso, como aborda Freire e Beninca, também, este estudo quer apenas
virar uma pagina abrindo espaco a continuidade neste fascinante tema. Sendo
assim, um trabalho de investigagdo, jamais chega ao fim, mas exige do
pesquisador definir o momento adequado para colocar um ponto final na pesquisa

que se prop0s a fazer.

Para contextualizar, no decorrer desse estudo foi destacado que o eixo
tematico versara sobre a formacgéo continuada de educadores e suas implicaces
no cotidiano escolar, segundo a “Metodologia da Praxis Pedagégica” a partir dos
estudos de Elli Beninca, com apoio também em outros autores dessa matriz

epistemoldgica.

Vale ressaltar que para os autores referendados no decorrer desse
trabalho, a metodologia da praxis pedagdgica procura superar a dicotomia entre
teoria e pratica e o autoritarismo (sujeito-objeto) sempre na relacdo entre os
participantes no cotidiano escolar. No tocante a dicotomia, discutindo com Paulo
Freire, em especial, a obra “Pedagogia do Oprimido” e parafraseia este ao afirmar
gque a sua metodologia busca fazer uma critica a pedagogia tradicional,
designando-a de “pedagogia bancéaria” cuja estrutura € preservar a relacao

dicotdbmica entre “sujeito — objeto”.
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Na categoria “senso comum” descobriu-se que ainda revela uma
tendéncia resistente as mudancas pedagogicas e sociais pela via do discurso,
mas se torna ativo na transformacéo através do processo de ressignificacdo, pela
via da pratica. Pela pedagogia da praxis, o senso comum se historiciza,
constituindo-se em processo reflexivo O senso comum no ambito pedagdgico,
num estdgio primario, onde a relacdo teoria e préatica acontecem de forma
inconsciente, pode transformar em consciéncia pratica, por essa razao, tambéem
denominada de “consciéncia disponivel”. E exatamente nesse nivel de relaco,
que existe a coeréncia entre a “consciéncia disponivel’ que informa e a acgéo

intencionada pela consciéncia.

Nesse sentido a coeréncia é evidente de forma que permite agir
espontaneamente no ambito do nosso cotidiano. E possivel discorrer, imaginar ou
pensar sobre assuntos diversos, enquanto manipulamos objetos e realizamos

ac6es no dominio da consciéncia pratica.

A coeréncia na relacdo da consciéncia pratica com a acdo por ela
intencionada. No entanto, percebe-se também que, nessa esfera do “senso
comum pedagdgico”, inuUmeras acfes se apresentam fragmentadas, sem

coeréncia e as acoes entre si sdo contraditérias.

Foi possivel perceber, no contato permanente com os profissionais da
educacado, que é necessario mudar o jeito de ser e fazer escola. Hoje, € preciso
buscar novos métodos, novos caminhos no ambito educacional, capazes de
sensibilizar pela ampliagcdo da consciéncia o papel politico-histérico do educador.
Nesse processo de pensar a educagao, surgem muitas inquietacdes a respeito de
como se faz emergir as mudancas necessarias para a construcdo de uma escola
gue assuma essa nova concepcao de formacéo. Essa transformacao néo é facil,
pois ndo se trata de um método pelo método, uma forma, uma receita, é algo
mais complexo, o que implica uma metamorfose na formacao em servico dos

profissionais da educacéo.

Existe um a longo caminho a ser percorrido, mas, esse sera bem diferente
se for projetado pelos gestores das escolas e pelos educadores, num processo de
reflexdo, leituras, discussdes, debates e troca de experiéncias constantes.
Considerando que a formacdo dos educadores € uma condigdo no processo de

transformacdo para que a acdo pedagodgica ocorra, urge mobilizar a escola, a
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comunidade escolar como um todo e a propria sociedade em geral para minimizar
os fracassos educacionais que tanto nos angustiam. Por isso mesmo, se fez esta
investigacdo sobre o programa de formacdo continuada visando a participacao

efetiva dos educadores.

Entende-se que cabe a escola, a equipe diretiva, o papel de dinamizar,
fomentar esse desafio e oportunizar espagos, ancorados em uma metodologia
que auxilie na praxis pedagogica dos profissionais em educacédo. Possibilitando
deste modo uma formacéo a servico dos educadores, no intuito de desenvolver
acOes pedagdgicas que formem para o exercicio consciente da cidadania. Porém,
compete também ao educador a responsabilidade e o direito de investir tempo e

vontade em sua propria formacao.

Nessa perspectiva, a metodologia da praxis pedagogica, enquanto “modo
de conduzir a agcdo” se apresenta como relevante porque propde trilhar um
caminho e um objetivo que indique para onde se quer dirigir a agcdo. Este caminho

na acao pedagogica, ndo esta pronto, precisa ser construido coletivamente.

Essa Metodologia oferece os instrumentos para que o educador, junto
com toda a comunidade escolar, passe orientar seu processo pedagogico, com
base numa concepc¢ao tedrica que interpreta 0 modo como sdo e como devem

acontecer as relagdes no processo social.

Como a praxis pedagogica constitui uma relacdo social, a metodologia da
proposta contém indicativos sobre o modo de como devem acontecer as relacdes
entre educadores e educando, socialmente diferentes, entre escola e educadores,
entre escola e pais dos educando, entre escola e 0Orgdos ou instituicdes
mantenedoras, enfim entre as relagdes pedagdgicas de qualquer natureza. E
nesse sentido que a pratica pedagodgica, ao mesmo tempo que € pedagdgica €,

uma pratica social e uma pratica metodoldgica.

Com base no exposto, cabe ainda destacar que a acdo pedagogica,
nacleo onde acontece a relacéo entre a teoria e a pratica, se depara com o ambito
da consciéncia. Por essa razdo é proficuo e desafiador este processo
metodoldgico. Pois, quando se trabalha com a diversidade de pensamentos e
diferentes concepc¢des de mundo, faz-se necessério ter critérios, orientacdo de

“como devem se concretizar as relagdes” das pessoas no contexto escolar. As
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contradigcbes manifestadas enriquecem a reflexdo, porém € um desafio e se deve

ter o cuidado de néo cair no dualismo da praxis pedagdgica.

Dai a necessidade de *“verificar onde se localiza a incoeréncia e a
fragmentacdo, o fenbmeno da contradicdo. Foi possivel constatar que a relacao
da consciéncia com a acdo é coerente. O questionamento € no sentido de que..a
fragmentacao reside no dominio do senso comum, na mentalidade dos agentes e
Nao no agir, pois esse nao acontece sem a intencdo, mesmo que seja
inconsciente. O autor continua afirmando que a intencdo € a propria consciéncia
na qual se localizam as contradicbes e a fragmentacdo, que, na sua acao

espontanea, projeta para a préatica as contradi¢cdes nela existentes.

Nessa perspectiva, 0 senso comum assim como pode ser fator de
possibilidade, também se apresenta como um fator de limite. Por razbes de
seguranca e, por isso, procura sempre reificar as estruturas sociais. Mais adiante
complementa essa idéia ao enfocar a acdo ideoldégica como instrumento de

alienacao do “senso comum, mantendo-o, submisso e dependente”.

A anadlise deste trabalho foi realizada a partir dessa dinamica
metodoldgica de reflexdo. No transcorrer do processo para maior compreensao
do fenbmeno estudado buscou-se um aprofundamento cuidadoso em algumas
metodologias que antecedem a Metodologia da Praxis Pedagogia, verificou-se

que:

A formacdo continuada de educadores sé se efetivara se houver um
método que auxilie no processo cotidianamente. Esse método precisa contemplar
a amplitude da pessoa humana, enquanto ser em relagéo, consigo mesmo, com o
outro e com 0 seu entorno, que pode ser o contexto, ou ainda, pode também
ultrapassar o horizonte, numa relacdo dialética circular nunca piramidal. Nessa
perspectiva consegue articular teoria e pratica provocando a transformacgéo. E

uma formacgéo integrante e integradora.

O método VER-JULGAR-AGIR, surgindo nos anos cinquenta de origem
Belgo-francesa na Europa, o qual também recebeu a influéncia do método do
materialismo histérico, que na época se constituia na praxis social por exceléncia,
ja trazia na sua matriz os trés eixos norteadores: VER=realidade; JULGAR=

fundamentacdo AGIR= acdo. Em linhas gerais, vale dizer que as demais
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metodologias, que seguem possuem, utilizam essa matriz, claro, com um
fisionomia propria, isso implica dizer que querendo ou ndo, o método da acao
catélica continua presente nas analises. Partindo do pressuposto de que o ser
humano é um ser vulneravel, fragil, portando, necessita apoiar-se em principios
que o oriente: o didlogo, a participacdo e a praxis, sdo elementos que se
acontecem no ambiente coletivo, porém exigem um processo de reflexdo continuo
construido com base na observacdo da propria pratica, nos registros, nas
discussbes dos grupos em sessdo de estudos, nas teorias revisitadas, nas
memoérias compartilhadas. A transformacgéo precisa passar pelo olhar observador
do proprio educador, por ele mesmo, se ele ndo se deixa transformar também né&o

consegue transformar ao seu redor.

Portanto, entende-se que a Metodologia da Praxis Pedagogica podera
responder a reflexdo sobre a propria pratica pedagogica, pois, ndo se pode
conceber o processo educacional, no tempo das inter-relacbes, de forma
compartimentalizada, o que resultaria no fracasso e em frustracdo, tanto para os
educandos quanto para os educadores, porque as mudancas pelas quais passa o
mundo e a sociedade nos levam a entender que é preciso considerar as inter-
relacbes e as conexbes cosmicas. E preciso buscar novos métodos, novos
caminhos no ambito educacional, capazes de sensibilizar pela ampliagdo da

consciéncia do papel politico-historico do educador enquanto sujeito.

Ndo se posso deixar de dizer que este trabalho de mestrado foi uma
experiéncia de vida causadora de intensos conflitos que exigiram reorganizagoes a
respeito da forma como se entendia e vivia no mundo em relagdo com outro. Trata-se
de uma experiéncia de “boniteza” como fala Freire, porque para compreender o
processo de participacao e formacao dos educadores a partir da metodologia da praxis
e 0 que isso traria de modificacdo em suas vidas foi preciso que a propria

investigadora também me modificasse.
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APENDICE — A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

Abaixo assinado, tendo sido devidamente esclarecido sobre o projeto de
investigacdo, proponho-me a participar desse processo, assumindo 0s seguintes
passos da “Metodologia da praxis pedagogica”

1. Comprometo-me a: observar, registrar, participar das sessdes de estudo
do grupo, bem como, do processo de reflexdo, estudo, sistematizacdo das
observacoOes e sugestdes levantadas a partir dos fendbmenos estudados;

2 Tenho a garantia de que me seréa prestada informacao atualizada durante o
estudo, de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento de
gualquer duvida a respeito do método, procedimentos e de outras situacdes
relacionadas com a pesquisa e o tratamento da qual estou participando.

3 A garantia de que nao havera custo, beneficio ou indenizacdo pela
participagdo na pesquisa. Confidencialidade : todas as informacdes
registradas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente a
pesquisadora e o orientador terdo conhecimento dos dados.

Estou ciente de que a participacdo sera através de sessbdes de estudos e
autorizo que seja gravada e registrada em relatérios minhas contribuicdes.
Declaro, ainda, que concordo inteiramente com as condicdes que me foram
apresentadas e que, livremente, manifesto a minha vontade em participar do
referido projeto.

Porto Alegre, de de

Assinatura Sujeito da Pesquisa Assinatura do pesquisador

Assinatura do orientador



APENDICE — B: ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

TITULO DA PESQUISA:

Ressignificar a formacdo continuada de educadores em seu cotidiano
escolar: uma experiéncia segundo a “Metodologia da Praxis Pedagdgica”.

Carater da Pesquisa :

A particularidade do nosso projeto de formacdo reside no carater
permanente-critico-pedagogico de formar e auto-formar. O eixo teméatico desse
estudo versard sobre a Formacédo continuada de educadores e suas implicacdes
no cotidiano escolar, segundo a “Metodologia da Praxis Pedagogica” >° a partir
dos estudos de Elli Benincé, com apoio também em outros autores dessa matriz
epistemoldgica.

Pretende-se, com este tema, analisar e ressignificar a relacdo entre teoria
e pratica no ato de construir, desconstruir e reconstruir por meio da agéo reflexiva
de uma metodologia que considere a praxis, como necessidade permanente de
acao pedagogica no processo de formacao.

Partindo dos objetivos desta pesquisa de investigacdo se propde a
problematizar e ressignificar a formacéao continuada de educadores, como artefato
permanente, no intuito de refletir e dialogar sobre questdes dicotbmicas entre
teoria e pratica, buscando compreender as implicacbes que se fazem presentes
na formacéo continuada dos educadores nas diversas areas do conhecimento,
para que a sua acao pedagodgica seja transformadora, ou seja:

« Como a Metodologia da Praxis Pedagogia pode contribuir para dinamizar o
processo de formagédo continuada do educador, objetivando a relacdo entre a
teoria e a pratica na acédo pedagogica dos educadores?

e Com base nas sessbOes de estudos, no dialogo, na experiéncia vivida da
pratica docente e na constru¢do do conhecimento tedricos, que propostas podem
ser construidas para a formacéo do educador na relacdo entre teoria e pratica do
seu cotidiano?

Na intencdo de uma maior aproximacdo e compreensao com 0 tema,
formula-se os seguintes pontos de discussao, porém o entrevistado(a) tem toda a
liberdade de colocar outras questdes que nao estdo inseridas e que considera
importante para auxiliar no nosso trabalho.

59 Membro da equipe de reflexdo da Metodologia da Praxis pedagdgica de Passo Fundo: Diretor gestor do
ITEPA a parti de 2005-2008, coordenador de cursos de graduacao e pés-graduacéo —especializagdo de
educadores ITEPA.

% Conferir item Procedimentos Metodoldgicos.
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SOBRE A METODOLOGIA DA PRAXIS PEDAGOGICA

1. A Metodologia da Praxis Pedagogica-MPP  tem uma trajetéria historica
comente sobre:

Que ano surgiu

Em que contexto histérico

Que influéncias tiveram (CEBs, Medelin, do Método Ver — Julgar — Agir...)
Que autores influenciaram na sua génese

Quem iniciou, quais foram os primeiros colaboradores

Por que tiveram essa iniciativa

~eo0op

2. Metodologia Historico-Evangelizadora  — MHE e Metodologia da Préxis
Pedagogica-MPP:

Em 1994 a Diocese de Passo Fundo realizou a segunda etapa de formagéo de
agentes, nessa etapa foram aprofundados dois temas: Metodologia e Biblia
assessorado pelo senhor Pe. Elli. A metodologia assumida pela diocese foi a
Metodologia Histérico-Evangelizadora — MHE, que tem como ponto de partida a
reflexdo pastoral o agente sua pratica pastoral e suas op¢des metodologicas. No
seu livro Formacéo de professores: um dialogo entre a teoria e a pratica -
Beninca e Caimi (Orgs.) o senhor fala da experiéncia de formacdo de
professores com a Metodologia da Pratica Pedagogica — MPP que relagédo tem as
duas préticas? Pode-se dizer que a MHE e a MPP € a mesma?

. Qual é o diferencial a fisionomia de cada uma?

. Que pontos de cruzamentos/ intersec¢ao existem entre ambas?

3. Atualmente que autores contribuem na reflexao e na teorizacao da
Metodologia da Praxis Pedagdgica? Qual é a sua matr iz epistemoldgica?

4. Quais sao as categorias fundantes da MPP?

5. Se o senhor fosse convidado a discorrer sobre o assunto: Metodologia da
Praxis Pedagogica para um grupo de educadores leigos que desejam iniciar
essa experiéncia, quais 0s aspectos essenciais, prioritarios para uma melhor
compreensao o senhor diria?

6. Que outros Métodos a MPP se aproxima? Por qué?
7. Onde é vivenciado a MPP, outros lugares, experié  ncias?

8. Comente sobre a sua experiéncia na MPP com os ed ucadores de Passo
Fundo

Dificuldades

Alegria

Desafios

Aprendizado

Esperanca

Utopias

O que teria a dizer?

@~oooow



)

165

SOBRE A FORMAGCAO CONTINUADA DE EDUCADORES
No tocando a Formacéo de Educadores:

Como acontece

Como poderia acontecer

© T p o

Que implicacdes tedricas e praticas se fazem presentes na formacéo
contlnuada dos educadores nas diversas areas do conhecimento, para que a sua
acao pedagogica seja transformadora?

d. Como a Metodologia da Praxis Pedagogia pode contribuir para ressegnificar o
processo de formacéao continuada do educador, objetivando a relacéo entre a
teoria e a prética na acdo pedagogica ?

e. Quais sao as facilidades e as dificuldades enfrentadas pelos educadores na
utilizagéo desta metodologia no cotidiano escolar.

f. Que sugestdes, propostas podem ser construidas para a formacéo do
educador na relacdo entre teoria e pratica do seu cotidiano?

10. Em sua opinidao a formagéo continuada a partir da MPP solidifica o
conhecimento do educador em sua auto-formacéao e em sua fundamentacao
tedrica para avaliar uma praxis mais coerente entre o diz e o que faz? Quais séo
as evidéncias?

11. Que temas o senhor sugere para serem incluidos/abordados nas sessfes de
estudo no intuito de organizar um projeto de formacao continuada de
educadores?

12. Outras questoes:
Dados de identificacdo do entrevistado (a)

Nome ficticio:

Idade: Sexo: ocupacao

Tempo de atuacao Grau de

instrucao
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APENDICE - C: TEMA E DATA SESSOES DE ESTUDOS

Foram realizados treze (13) sessfes de estudos com relatérios e com o0s

seguintes temas:

1.

8.

9.

A Metodologia da Praxis Pedagogica — experiéncia de Passo Fundo
(12/11/07);

A MPP contetdo: Registro — MEMORIA (19/11/07)

Reflexao registro da propria pratica (26/11/07)

Praxis Pedagodgica — escolha dos temas norteadores (05/12/07)
Relacg&o entre Teoria e Pratica no cotidiano do educador

a. Estrutura de ensino x Utopia da Praxis Pedagdgica (1012/07)
Relacéo entre Teoria e Pratica (17/12/07)

Registro das Praticas (4/03/08)

Impasses nas praticas pedagodgicas (10/03/08)

Observagao documentada— 5 sujeitos (14/07/2008)

10.Aprendizagem e a neurociéncia - como cada sujeito constréi o

conhecimento? (21/07/2008 )

11.A Pedagogia da Solidariedade- Por uma Pedagogia das Grandes

Urgéncias e Grandes Convergéncias” (12/08/08)

12.0 Dialogo no Cotidiano do Educador (12/08/08)
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Reunido de sessao de estudo — alguns participantes



