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Resumo. A pesquisa trata da formagao de pensamentos e de agdes criticas
com académicos do curso de Letras da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). A concepgao metodologica adotada foi a investigagao-ag¢do com
base em autores como Carr, Kemmis, Elliott, McTaggart, Pérez-Serrano. A
fundamentagio tedrica contempla as pedagogias essencialista, existencialista
e dialética, as consciéncias ingénua e critica da educagdo, a educagio
problematizadora e a formag?o social da mente. Autores como Suchodolski,
Snyders, Vieira Pinto, Paulo Freire e Vygotsky, entre outros, fazem parte
desse referencial.
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Abstract. The research is about the formation of critical thinking and actions
on students of the Letters course at the Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). The methodological conception adopted was the action-research
based upon authors as Carr, Kemmis, Elliott, McTaggart, Pérez-Serrano.
The theoretical basis includes the essentialist, existentialist and dialectical
pedagogies, the ingenuous and critical consciences of education, the
‘problematizadora’ education and the social formation of the mind. Authors
as Suchodolski, Snyders, Vieira Pinto, Paulo Freire and Vygotsky, among
others, are part of that basis.
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Introducao
A formagdo inicial de professores a partir de praticas criticas, dialogicas e

investigativas representa uma pesquisa voltada para a auto-formag@o docente. Ou seja, €
um estudo onde se demonstra que se pode criar ambientes pedagogicos valorizando o
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dialogo, o trabalho em grupo e a elaboragao das atividades em parceria com académicos
em prol da auto-reflexdo docente visando o melhoramento do desempenho professoral.

O estudo da auto-reflexao profissional em académicos de licenciatura plena
como parte do processo de formacdo de professores ¢ fundamental, ndo s6 porque
possibilita ao aluno aprender a pensar sua pratica educativa como também desperta nele
aimportancia de investigar seu trabalho em vista de uma maior qualidade das aulas.

O habito de investigar a pratica educativa pode ser adquirido ainda na
graduacgdo através de atividades educacionais que possibilitem o didlogo entre os
académicos. Tais atividades devem permitir aos alunos dialogar sobre o que se passa na
sala de aula. Questdes envolvendo os objetivos, o desenvolvimento, a analise e o
planejamento das atividades desenvolvidas em aula precisam ser constantes para que se
consiga desenvolver posi¢des auto-criticas sobre o papel docente.

A troca de experiéncias entre os alunos acerca do que se passa na aula
contribui para que o graduando, futuro professor no mercado de trabalho, comece a
perceber a complexidade das relagdes que se estabelecem no ambiente educacional,
evitando que se torne um ‘seguidor’ mecanico de praticas ultrapassadas, sem opinido e
identidade propria.

Trabalhar a pratica educacional dialogica na formagao de professores contribui
também para que a sociedade ndo continue tratando o professor como um técnico mal
preparado e passe a vé-lo como um profissional portador de uma consciéncia capaz de
construir com o aluno uma realidade que desperte o sentimento de dignidade e autonomia.

Considerando-se as razdes acima para o estudo dialogico na formagdo de
professores auto-reflexivos, expde-se o desafio da pesquisa: Como é possivel fazer com
que a prdtica académica, anterior e concomitante ao estdgio do graduando em Letras
da UFSM, propicie a emergéncia de um pensamento e de agoes criticas e
investigativas acerca de sua formagdo?

Para a concretude do desafio, duas turmas de graduandos da UFSM
colaboraram. Durante os dois semestres de 1998 as aulas do Portugués VII e VIII (7° e
8° semestres, respectivamente, do Curso de Letras) representaram o espago de discussdes
que possibilitou o desenvolvimento desta pesquisa cujos objetivos foram: 1) Acompanhar
o desenvolvimento dos graduandos na construgao de opinides criticas sobre as atividades
académicas; 2) Desenvolver atividades que possibilitem a reflexdo do papel do educador
para a construg¢@o de uma concepg¢ao de educagao critica; 3) Proporcionar aos académicos
discussdes grupais para elaboracdo de atividades de estagio que valorizem o sujeito
educando enquanto também sujeito de um fazer.

Concepcio teorico-metodologica

Pensando-se na intima relagdo do professor com a investigagao e na auto-
reflexdao docente, buscou-se efetivar a concepgao de investigagdo-agdo' como um caminho

1 e A e . ~
Termo usado como sindnimo de pesquisa-agéo.
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possivel para se trabalhar a pratica educacional dialogica em lingua portuguesa enquanto
elemento para a formagdo inicial de professores investigadores.

Embora a investigagdo-acao tenha sua origem na compreensao das leis que
governavam a vida social no pés-guerra, atualmente ela é usada para fins educacionais,
assumindo um carater participativo, uma forma de trabalho democratico e uma
intencionalidade voltada a promog¢ao de mudangas sociais.

Entre as caracteristicas esséncias da investigagdo-agao estdo: “Construir a
teoria a partir da reflexdo sobre a pratica, transformar a realidade partindo da reflexdo
sobre a agdo, potencializar o desenvolvimento profissional do agente ou trabalhador social
e promover a reflexdo sobre a acdo de forma cooperativa e/ou participativa” (PEREZ-
SERRANO, 1990, p.76).

Assim, a investiga¢do-ac¢ao pode ser entendida como uma forma de pesquisa
que possibilita o (re) conhecimento da realidade dos envolvidos numa perspectiva de
mudanga dessa realidade a partir da compreensao que se constroi com o grupo ao longo
do processo.

Pode-se, ainda, caracterizar a investigagao-a¢do como: ... uma forma de
indagag¢@o introspectiva, coletiva, empreendida por participantes de situagdes sociais com
o objetivo de melhorar a racionalidade e a justi¢a de suas proprias praticas sociais ou
educativas, assim como sua compreensao dessas praticas e das situagdes em que ocorrem”
(KEMMIS & McTAGGART, 1988, p. 9).

Dessa forma, a pesquisa para o aperfeicoamento do agir e do educar, numa
dada situagdio, nio ¢ uma ago individual. E cooperativa e cultural, ancorada na linguagem
e preocupada com a mudanga.

Para que haja investigagdo-a¢ao sdo necessarias trés condi¢des minimas:

A primeira, que um projeto seja planejado com o tema de pratica social,
considerada como uma forma de agio estratégica suscetivel de melhoramento;
a segunda, que tal projeto recorra a uma espiral de ¢los de planejamento, acdo,
observagdo ¢ reflexdo, estando todas essas atividades implantadas e
interrelacionadas sistematicamente ¢ autocriticamente; € a terceira, que o projeto
envolva os responsaveis da pratica em todos ¢ cada um dos momentos da
atividade, ampliando gradualmente a participagdo no projeto para incluir os outros
afetados pela pratica, e manter um controle colaborativo do processo (CARR
& KEMMIS, 1988, p.177).

Assim, percebe-se que a investigacao-agao exige uma relacdo com a pratica
social, um carater espiralado e um processo de trabalho em que todos os envolvidos
participem em todos os passos da investigacao.

O carater espiralado citado refere-se a ‘espiral de ciclos’ de origem lewiniana:
“a investigacdo-agdo consiste na analise, na concretude dos fatos e na concepgio dos
problemas, na execuc¢do dos mesmos e numa execuco e evolucdo de fatos, com o que se
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repete outra vez o ciclo de atividades, ou seja, na espiral ciclica” (Lewin Apud CARR &
KEMMIS, 1988, p.176).

Para CARR & KEMMIS (1988), esses momentos sdo chamados de
planejamento, agdo, observagio e reflexdo. Quando um projeto é elaborado, esses
momentos comegam a se entrelagarem. Ao se planejar uma ago, tem-se presente as
reflexdes que surgem a partir de observagdes preexistentes. Durante o andamento do
projeto, considera-se o que se planejou, mas se visa transformacdes futuras. Esse olhar
retrospectivo (looks back) e prospectivo (looks towards) do processo auxiliam os
envolvidos a discutirem sobre suas a¢des, garantindo que a espiral seja auto-reflexiva.

A investigagdo-a¢do, de acordo com a maneira que se relaciona com as
formas de construg@o de conhecimento, pode assumir uma concepg¢ao técnica, pratica ou
emancipatoria.

A concepgao técnica pode ser entendida como aquela preocupada em
determinar a eficacia e o rendimento da pratica. A pratica, como aquela onde os “facilitadores
externos interagem cooperativamente com os praticantes ajudando-os a articularem suas
proprias preocupacdes” (DE BASTOS, 1995, p.113), basicamente, como consultores
do grupo. E a investiga¢do-a¢ao emancipatoria como aquela que “vincula a teorizagao
educacional critica com uma pratica educativa num processo que se ocupa simultaneamente
da acdo e da pratica. Isto interessa, a0 mesmo tempo, ao individuo e ao grupo na
organiza¢do de uma pratica educativa” (p.116).

A investigagdo-agdo que se pretendeu desenvolver nas aulas do Portugués
VII e VIII se aproxima da educacional critico-emancipatéria por ser considerada como
uma pesquisa na e para a educagdo, ancorada em experiéncias sociais concretas com
individuos, grupos ou classes oprimidas.

Diferente das caracteristicas da investigacdo-agdo, a maioria das praticas
docentes usadas e difundidas em grande parte das institui¢des de ensino sdo praticas que
se divulgam como sendo criticas e que buscam a formagao de individuos cidadaos, quando
0 que se percebe € o oposto. Sob um véu de agdes aparentemente transformadoras,
esconde-se uma historia de reprodugdes e perpetuagdo de praticas ultrapassadas que
servem para difundir o poder dominante.

Nas institui¢des formadoras de professores, a realidade ndo ¢ diferente.
Através de praticas académicas que privilegiam a teoria em detrimento da pratica (ou,
raramente, o contrario), a maioria dos docentes afasta o graduando do pensamento critico
e da realidade educacional sob a qual ele atuara. Também o académico, quando se vé
com alguma dificuldade, seja ela relacionada ao conhecimento cientifico ou pratico,
geralmente atribui a essa dificuldade caracteristicas eternas e imutaveis, ou seja, a dificuldade
ndo pode ser superada porque o individuo acredita ndo ter capacidade para alterar a
esséncia da dificuldade por pensar ser essa dificuldade inerente.

Como conseqiiéncia dessas praticas académicas, formam-se profissionais
reprodutores das ‘verdades’ langadas em livros didaticos e despreocupados com os
problemas oriundos da sala de aula.

102



A dificuldade de trabalho em grupo, o medo de expor as fragilidades do
conhecimento cientifico e do conhecimento pratico, a auséncia de um comprometimento
com a educacdo, entre outros fatores, explicam a nio inser¢do desses profissionais
formadores de professores em um trabalho que se direcione para a construgdo do
pensamento critico dos alunos.

Desenvolver e construir praticas educativas criticas na formagao de professores
envolve um comprometimento com a educagao que vai desde acreditar nas potencialidades
do graduando até analisar junto com os alunos as proprias praticas enquanto docente do
ensino superior.

Assim, o que se defende como alternativa de trabalho para a formagao critica
de professores ¢ uma concepgao de realidade flexivel e construida ao longo de um processo
em constante (trans)formagao. Portanto, a concepcao da pedagogia da esséncia que
concebe a realidade como pré-existente e a concepgao da pedagogia da existéncia que
concebe apenas a realidade empirica do sujeito, apresentam-se como visdes unilaterais
que formam profissionais debilitados. Pois, a educa¢do ndo pode ser vista como a pedagogia
da esséncia a v€, ou seja, como um ideal sonhado, estagnado no tempo, dificil e quase
impossivel de ser conquistado. Ou como a pedagogia da existéncia a vé, ou seja, como
um processo de adaptagdo ao meio em que prevalece a preocupagdo somente dos
elementos que fazem parte do mundo do educando, do meio social e do plano real da vida
(SUCHODOLSKI, 1992).

Conceber a realidade de forma critica envolve concebé-la dialeticamente.
Nesse aspecto, a educagdo € tida como um processo constante, flexivel, possivel e capaz
de mudar uma realidade através da analise das verdades, do oposto dessas verdades e da
criagdo de novas verdades. Assim, o meio-termo ndo estd em superar a pedagogia da
esséncia em detrimento da pedagogia da existéncia, ou vice-versa, mas em conduzir um
pensamento dialético, ou melhor, construir novas sinteses a partir das contribuigdes de
ambas.

Isso ndo significa que estdo abolidas da educagio as concepgdes da pedagogia
da esséncia ou da existéncia. Pelo contrario, ainda sio fortes esses resquicios, contribuindo
para um fluxo grande de professores que se dizem mestres e doutores criticos e abertos
ao dialogo, mas que, na pratica docente, consideram os académicos feitos de argila
propensos a molda dessas concepgdes.

A coeréncia entre o fazer e o dizer esta num trabalho que valorize a construgo
daidentidade humana através da educagio. No entanto, nao se considera educagao para
a construcdo de identidade humana uma educag@o castradora, repressiva e reprodutora
de verdades elitistas. Concebe-se uma educacao para a construgao de identidade humana
aquela que valoriza o sujeito enquanto portador de uma cultura e autor de seu processo.

Nesse sentido, a educagdo problematizadora de Paulo Freire apresenta-se
como uma alternativa para a constru¢@o de uma atuagdo mais critica do professor frente a
essa tentativa de ressignificar tanto a pedagogia da esséncia quanto a pedagogia da existéncia
em direcdo a uma pedagogia dialética.

103



A educacdo problematizadora de FREIRE (1997, p.26) encontra
fundamentacdo na concretude da existéncia humana, numa concepc¢io em que “cada
homem € um ser no mundo, com o0 mundo, € com 0s outros”.

Isso significa reconhecer o carater social que o individuo precisa para se
tornar humano. O ser no mundo designa a sua individualidade, o carater singular que cada
um tem em decorréncia de sua propria experiéncia. O ser com o mundo € a condigao
social que o homem precisa para se desenvolver enquanto um sujeito que pensa, planeja
e analisa sua propria existéncia. O ser com os outros designa outra condi¢do social para o
desenvolvimento do ser, em que ele sO € o que € porque esta em contato com seus
semelhantes, porque tem a presenga do outro para desenvolver-se e provocar
desenvolvimento.

Para que o educador viva essa constatagao, € preciso que ele reconheca nos
outros o direito de dizer a sua palavra. Escuta-los corresponde ao direito de falar a eles
que, na verdade, é falar com eles, enquanto que apenas falar a eles seria uma forma de
ndo ouvi-los.

Este falar com implica uma concepgo de conhecimento entendida como um
processo que se estabelece no contato do homem com o mundo vivido e ndo como um
processo de doagdo que se estende de quem sabe para quem nao sabe.

O educador freireano ¢ um homem no mundo, considerando que a
compreensdo desse mundo nio seja estatico, acabado e concluido. Mas um mundo em
constante transformacao, um estar sendo sempre. Assim, o saber (que na escola é chamado
de contetido) ndo pode ser entregue ao educando como algo acabado, pois supde que a
realidade também esteja pronta e o mundo, impossivel de ser transformado.

A busca constante na compreensio da realidade implica a superacgdo da
relagdo vertical que se estabelece no ensino dogmatizador e na instaura¢ao de uma relagdo
dialogica. A relagdo vertical do ensino dogmatizador tem relagdo com a concepgao bancaria
de educacdo (FREIRE, 1987), ou seja, supde que quem sabe € o educador. O educando,
por ser aprendiz, ndo traz nenhum tipo de conhecimento, devendo servir de banco ‘vazio’
que, aos poucos, ¢ enchido com depdsitos (conteudos acabados) feitos pelo educador
durante o ano letivo. O “saque” dos depositos feitos € realizado em periodos pré-
determinados sob forma de teste e de prova.

Na educagio problematizadora, essa relagdo de superioridade do professor
sobre o aluno fica atenuada pelo processo de horizontalidade que é construido, entre
outros fatores, pelo dialogo.

A relagdo dialogica que o ensino problematizador de Freire instaura supde
uma troca e ndo uma imposi¢ao de um sobre o outro ou de algo sobre alguém. Nessa
perspectiva, a construgdo de uma educagio auténtica “nio se faz de A para B ou de A
sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p.84). Isso implica
o educador-educando permitir que o educando-educador seja sujeito de seu quefazer.
Sendo sujeito e ndo objeto do seu processo, ele desenvolve seu conhecimento para
transformar o mundo.
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A transformacgdo do mundo ocorre quando os sujeitos em comunhio
pronunciam a palavra verdadeira, ndo no sentido platdnico, mas na dire¢do do
desenvolvimento da capacidade que os sujeitos teriam de se olharem “de fora”. “Sé ele [0
homem] € capaz de tomar distancia do mundo e da realidade da coisa distante. Unicamente
0 homem pode distanciar-se do objeto para admira-lo” (FREIRE, 1979, p.95). O tomar
distancia de si possibilita uma analise do fazer desse sujeito, e, por conseqiiéncia, uma
desconstrucio e reconstru¢ao do modo de pensamento, gerando alteragdes no mundo
que o cerca.

A analise propiciada pela tomada de distancia do sujeito provoca alteragdes
porque o individuo transita entre a consciéncia’ ingénua da realidade e a critica, de modo
que ndo ha ignorancia absoluta nem, tampouco, sabedoria absoluta.

Os possuidores da consciéncia ingénua ndo consideram os fatores e as
condi¢des como determinantes de seus modos de pensar e de agir. Atribuem ao destino
ou a uma escolha pessoal seus modos ou jeitos de ser. A consciéncia ingénua ... julga-se
um ponto de partida absoluto, uma origem incondicional, acredita que suas idéias vém
dela mesma, ndo provém da realidade, ou seja, que tém origem em idéias anteriores.
Assim, as idéias se originam das idéias. A realidade € apenas recebida ou enquadrada em
um sistema de idéias que se cria por si mesmo” (VIEIRA PINTO, 1997, p.59/60).

Os portadores da consciéncia critica da realidade sabem que ela ¢ uma
consciéncia a ser construida na situagdo historica concreta em que esta inserida. A
consciéncia critica “¢ a representacdo mental do mundo exterior e de si, acompanhada da
clara percepcdo dos condicionamentos objetivos que a fazem ter tal representagdo”
(VIEIRA PINTO, 1997, p.60). Em outras palavras, a consciéncia critica se da
processualmente na mente humana mediatizada pelos signos que representam os objetos
que estdo na realidade. Como o signo nio abrange o objeto em todos os aspectos, a
busca pela generalizagdo do objeto € constante, e simultaneamente inatingivel. A
incompletude do signo sugere que falta algo do objeto para ser revelado e essa falta,
mesmo revelada, originara outras faltas. Desse modo, a realidade se mostra como um
processo constante de descobertas alicercadas num conhecimento prévio (SANTAELLA,
1995).3

Sendo assim, o processo de conscientiza¢do se da na superagdo da
consciéncia ingénua pela consciéncia critica num processo constante em que nao se tem
alguém totalmente ingénuo ou critico.

*«__ aconsciéncia é sempre um conjunto de representagoes, id¢ias, conceitos, organizados em estru-
turas suficientemente caracterizadas para se distinguirem tipos ou modalidade” (VIEIRA PINTO, 1960,
p-20).

3 Para mais informagdes sobre signos, ver: SANTAELLA, L. A percepcio: uma teoria semiética. Sio Paulo:
Experimento, 1993 e SANTAELLA, L. O que é semi6tica. Sao Paulo: Brasiliense, 1995.
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O movimento que envolve a superacdo constante da consciéncia ingénua
pela critica se da numa relagdo mediada pelos sistemas simbolicos que representam os
elementos intermediarios entre o sujeito e o mundo.

Entende-se, genericamente, por mediagdo “o processo de intervengao de
um elemento intermediario numa relagio; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a
ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 1995 p.26). As relagdes mediadas tornam-
se mais complexas ao longo da existéncia do individuo, também passam a predominar
sobre as rela¢des diretas.

A relagdo direta constitui uma resposta a um estimulo. Quando a relacdo é
mediada, a resposta a um estimulo passa pelo elemento mediador, tornando a relagdo um
ato complexo constituido por estimulo-mediagdo-resposta.

Essa estrutura, ainda que superior a relagdo direta caracterizada por fungdes
elementares, é “um tipo basico de organizagdo para todos os processos psicologicos
superiores” (VYGOTSKY, 1991, p.45). Entende-se por processos psicologicos superiores
como sendo aqueles processos que caracterizam o funcionamento psicologico tipicamente
humano. Ou seja, as agdes controladas de maneira consciente, a aten¢ao voluntaria, a
memoriza¢do ativa, o pensamento abstrato e o comportamento intencional. Ja o
comportamento resultante das fun¢des elementares € caracterizado por reagdes automaticas,
reflexos e associagdes simples. “As fungdes elementares tém como caracteristica
fundamental o fato de serem total e diretamente determinadas pela estimulagdo ambiental.
No caso das fungdes superiores, a caracteristica essencial € a estimulag@o autogerada,
isto €, a criagdo e o uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do
comportamento” (VYGOTSKY, 1991, p.44).

Ha dois tipos de elementos mediadores na relagdo indireta homem-mundo:
0s instrumentos e oS signos.

Os instrumentos s3o elementos que se colocam entre o trabalhador e o objeto
de seu trabalho com fung¢io de transformar a natureza que cerca esse trabalhador.

Os signos (‘instrumentos psicoldgicos’) “sao orientados para o proprio sujeito,
para dentro do individuo; dirigem-se ao controle de a¢des psicoldgicas, seja do proprio
individuo, seja de outras pessoas. Sdo ferramentas que auxiliam nos processos psicologicos
e ndo nas agdes concretas, como os instrumentos” (OLIVEIRA, 1995, p.30).

Os signos tém fungao de auxiliar o homem em atividades que exigem memoria
ou atengao.

Enquanto os instrumentos sdo elementos externos aos individuos, auxiliando
nas a¢des concretas, 0s signos sao elementos do campo psicolédgico do individuo e auxiliam
nos processos psicologicos. “A ferramenta [instrumento] € vista como um meio externo,
através do qual o homem procura mudar o real; o signo é concebido como um meio
interno capaz de alterar o carater de atividade” (MOSQUERA & ISAIA, 1987, p.84).

Os signos sofrem mudangas qualitativas durante a evoluc@o da espécie humana
(filogénese) e do desenvolvimento de cada individuo (ontogénese). Essas mudangas dizem
respeito a um processo de internalizagdo que o individuo sofre, transformando marcas
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externas em processos internos de mediagao, e ao desenvolvimento de sistemas simbolicos
com fungdo de organizar os signos em estruturas complexas e articuladas: “Observamos
que as operacdes com signos aparecem como o resultado de um processo prolongado e
complexo, sujeito a todas as leis basicas da evolugao psicologica. Isso significa que a
atividade de utilizacao de signos nas criangas nao € inventada e tampouco ensinada pelos
adultos” (VYGOTSKY, 1991, p.51), mas, surge de uma série de transformagdes
qualitativas* . Essas transformagdes acontecem sucessivamente, criando condigdes para o
proximo estagio e sendo condicionadas pelo estagio precedente, sendo, por sua natureza,
historicas.

Assim, durante o processo de desenvolvimento do individuo, as marcas
externas sao deixadas de lado para darem espaco aos signos internos. Esses signos sdo
representagdes mentais da realidade que substituem os objetos do mundo fisico.

A representagdo interna de um objeto permite ao individuo fazer planos,
relagdes, comparagdes, etc. sem ter o objeto real, mas sua representagdo sob forma de
signo representado internamente. Desse modo, a operagio mental ndo constitui uma relagao
direta com o mundo fisico, mas uma relagdo mediada pelos signos internalizados.

As representagdes da realidade sdo articuladas sob forma de sistemas
simbolicos (a linguagem representa um sistema simbolico basico de todos os grupos
humanos) que sdo compartilhados com os outros membros do grupo social. Desse modo,
ao mencionar a palavra ‘cavalo’ numa historia, por exemplo, ndo se necessita de ter o
animal fisicamente presente no momento da mengao de seu nome. O significado de ‘cavalo’,
uma vez aprendido, faz com que o individuo construa a idéia de ‘cavalo’. Essa idéia fara
a mediacdo entre o cavalo real (que pode estar ausente) e a atividade psicologica do
sujeito (o pensar sobre o cavalo na historia contada).

A caracteristica dos signos de serem comuns aos individuos de um mesmo
grupo social garante que a comunicacao entre eles se concretize. O grupo cultural em que
o individuo esta possibilita a ele a construg@o de seu sistema de signos que funcionara
como “uma espécie de ‘codigo’ para a decifragdo do mundo” (OLIVEIRA, 1995, p.37).

Essa construgdo de um sistema de signos € possivel porque, ao nascer, o
individuo integra numa historia e numa cultura pronta, com um ambiente estruturado
contendo todos os elementos carregados de significados.

No entanto, isso ndo implica um determinismo historico e cultural recebido
passivamente pela crianga. Pelo contrario, ela atua tanto na construc¢ao de sua propria
cultura quanto de sua historia, transformando-se a si e provocando transformagdes nas

'Ha dentro de um processo geral de desenvolvimento “duas linhas qualitativas diferentes de desen-
volvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, os processos elementares, que sao de origem
bioldgica; de outro, as fungdes psicoldgicas superiores, de origem socio-cultural” (VY GOTSKY, 1991,
p.52).
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pessoas com quem interage’ . Por isso, o sujeito € interativo: ndo € apenas passivo,
deixando-se regular pelas forcas externas, nem somente ativo, deixando-se regular pelas
forgas internas. Mas ele percebe a realidade “‘como uma espécie de ‘palco de negociagdes’,
em que seus membros estdo num constante movimento de recria¢o e reinterpretagdo de
informagdes, conceitos e significados” (OLIVEIRA, 1995, p.38). Sendo assim, o processo
de internalizag¢do vindo da cultura e sofrido pelo individuo torna-se um processo de constante
transformagio e sintese.

Esse sujeito interativo também representa a superagdo de uma consciéncia
exclusivamente essencialista ou existencialista. Essa supera¢ao esta na consciéncia dialética
que a internalizac¢do da cultura tem em si, ou seja, o constante movimento da realidade
opera também na transformagao constante dos conceitos que sio internalizados.

A experiéncia docente

A construgdo de um processo reflexivo visando agdes criticas, dialogicas e
investigativas foi vivenciada durante o ano de 1998, com quatro turmas de académicos
(duas turmas do sétimo semestre e duas turmas do oitavo semestre) do curso de Letras da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)/RS.

Para uma maior sistematizacdo das atividades, a construg¢ao do processo
reflexivo ficou dividido em quatro ciclos.

O primeiro ciclo consistiu em despertar nos académicos autonomia para a
investigacao e reflexdo de assuntos relacionados a Semantica.

A partir da divisdo dos topicos da disciplina, os académicos, organizados em
grupos, foram incentivados a buscar informagdes tedricas de diversas fontes. O objetivo
foi despertar uma curiosidade na busca de materiais que fundamentassem o topico semantico
escolhido pelo grupo. Além da busca tedrica, o grupo organizou sinteticamente o material
e compartilhou com os outros grupos tais informagoes em forma de mesa redonda. Essa
atividade proporcionou autonomia para os alunos em relagdo a busca e organizagio dos
referenciais e discussdes tedricas sobre o assunto estudado.

Dessa experiéncia, surgiu outra atividade, o segundo ciclo.

Esse ciclo teve um elo com a fase anterior, ou seja, a partir dos materiais
sintetizados no primeiro ciclo, cada grupo elegeu um ou dois pontos para a elaboragio de
exercicios. Tais exercicios visaram o uso da semantica a partir de experiéncia quotidianas.
Ou seja, a intencdo do segundo ciclo ndo foi reproduzir exercicios estaticos,
descontextualizados e livrescos, ao contrario, exigiu-se dos académicos muita criatividade
para a criagdo de atividades auténticas, atrativas e usuais.

5 Para mais informagdes sobre o auxilio do outro no desenvolvimento do ser humano, ler sobre o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal em VYGOTSKY (1991).
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Com muitas dificuldades, os grupos conseguiram elaborar a tarefa. A execucao
dos exercicios foi na propria turma. Cada grupo se responsabilizou pela condugio da aula
(duas horas/aulas) e pela ficha de avaliagdo da atividade.

A evolugio dialogica entre os membros do grupo, a organizagdo sistematica
dos contetdos apresentados e as relagdes entre assuntos, obras e disciplinas foram os
destaques desses dois ciclos. Entretanto, os académicos reconheceram dificuldades na
elaboragdo dos exercicios. O estagio estava a menos de um més de acontecer e 0s
educandos perceberam-se propensos para reproduzir exercicios. Dessa constatagao,
originou-se o terceiro ciclo.

Esse ciclo consistiu em utilizar as aulas de portugués para fins de organizagio
das aulas de estagio. O objetivo foi proporcionar discussdes na sala de aula sobre as
atividades elaboradas para alunos do ensino fundamental e médio. Essas discussdes
contemplaram a analise critica das teorias do ensino do portugués.

Como meio de registro das agdes do grupo no estagio, criou-se um diario de
bordo. Nesse diario, os académicos escreveram a tarefa proposta, os resultados atingidos,
as insatisfagdes observadas, as duvidas surgidas no processo, entre outros apontamentos.

A troca de informag@o entre os grupos foi realizada através de seminarios,
onde o grupo apresentador colocava para os colegas uma atividade em destaque.

Desse terceiro ciclo, destacaram-se atividades criativas usadas nos estagios
tais como: cria¢@o de folders com pontos turisticos da cidade, revistas em quadrinhos
com permuta entre turmas, elaborag@o de textos expostos em corredores, entre outros.

O quarto ciclo surgiu apos o estagio, mas com referéncia aos diarios de
bordo. O objetivo foi o resgate dos diarios com o propdsito de trabalhar as teorias do
ensino do portugués a partir das anotagdes. Cada grupo apresentou um seminario sobre a
gramatica tradicional, a estrutural e a gerativa-transformacional contemplando as atividades
que o proprio grupo desenvolveu estagiando.

Os destaques para esse ultimo ciclo foram pontos tidos como dificeis de
conduzir em sala de aula, mas que se olhados a partir de outra gramatica, podiam ter sido
trabalhados de maneira mais atrativa e com maior aproveitamento.

Como se percebe, as acdes desenvolvidas durante os quatro ciclos exigiram
dos educandos um nivel de relacionamento bastante proximo. A intimidade foi construida
aos poucos. Os académicos perceberam que o grupo ndo funcionava sem o dialogo entre
seus membros. A medida que o dialogo foi se instituindo como parte do grupo, a intimidade
entre os componentes também foi acontecendo. A aluna “Vera®” deixa claro esse processo
de amadurecimento quando afirma que “no primeiro trabalho [ciclo] tinha coisas que a
gente nao se dizia uma para a outra (...) e agora eu percebi que nos dizemos umas para as
outras tudo o que temos de dizer. Discutimos muito. Acho que o0 nosso grupo cresceu
bastante” (gravado em 28.09.98).

¢ Para preservar a identidade dos académicos, os nomes sao ilustrativos.
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Outro ponto de amadurecimento durante o processo reflexivo foi a construcao
do significado pratico de trabalho em grupo. Antes dos ciclos acontecerem, os alunos
tinham como grupo apenas a presenca de duas ou mais pessoas juntas. As atividades
eram divididas, cada aluno pesquisava e estudava o seu ponto. O unico momento de troca
de informagdo era quando o grupo se reunia para justapor os textos produzidos e entregar
ao professor.

A construg¢@o de um novo conceito de grupo comegou quando os académicos
perceberam que com a investiga¢do-a¢do os membros do grupo precisavam estar em
constante troca de informacao. A aluna “Aline” expde qual era o conceito que ela tinha de
grupo e como esse conceito foi sendo transformado.

...aexperiéncia que eu tinha com o trabalho em grupo era de que ocorria divisdo
de conteudo e cada um ficava responsavel por uma parte. Quer dizer, tu sabia
a tua parte mas ndo sabia a do colega. Entdo isso na verdade acaba acarretando
uma perda muito grande. Voc€ sabe ¥4 do que deveria saber muitas vezes se o
grupo for de 4 pessoas. E aqui, na verdade, o que observamos ¢ que tem maneiras
diferentes de trabalhar em grupo. Tem maneira de trabalhar juntos preparando
tudo e, realmente essa experiéncia nunca tinha tido antes. Tive experi€ncias
bem traumaticas, digamos assim, em termos de trabalho em grupo.

O depoimento demonstra um crescimento dos académicos quanto a
percepcao de que se pode trabalhar de forma cooperativa e participativa em grupo. Esta
implicito o papel do didlogo e das descobertas interpessoais nessa nova maneira de ver o
grupo.

Assim, as atividades realizadas atestam que a formagao inicial de professores
nos moldes desenvolvidos no Portugués VII e VIII contribui para um perfil de professor
de Lingua Materna mais proximo de um formador de cidaddos cada vez mais criticos
sobre seus papéis na sociedade, pois o novo profissional estara no mercado apto a ser o
investigador de sua propria pratica, libertando-se aos poucos das amarras da alienagdo e
do centralismo e atuando no seu meio docente no empenho de mobilizar os profissionais
que o cercam (chegando a atingir toda a comunidade que gravita em torno da escola) para
a consolidagdo de uma comunidade critica.

Consideracoes finais

As consideragdes finais voltam-se para os objetivos e o desafio da pesquisa.

Acompanhar o desenvolvimento dos graduandos na construgio de opinides
criticas sobre as atividades académicas, desenvolver atividades que possibilitam a reflexdo
do papel do educador para a construgdo de uma concepg¢do de educag@o critica e
oportunizar aos académicos discussdes grupais para elaboracgdo de atividades de estagio
que valorizassem o sujeito educando enquanto também sujeito de um fazer, foram objetivos
atingidos através da propria docéncia.
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O trabalho se valeu de estratégias de registros como memoriais, diarios de
bordo e entrevistas que asseguraram o acompanhamento das atividades dos académicos.
As atividades tedricas da semantica e a colocag@o dos topicos semanticos sob forma de
unidade de aula permitiram que os educandos percebessem a importancia de se ter um
ensino que valorize a fundamentacao tedrica e sua aplicabilidade. Essa percep¢ao foi mais
bem trabalhada durante a fase de estagio em que a elaboracdo das atividades tinha um
foco em alunos do ensino basico. Esse diferencial explorou possibilidades do uso da
lingua além da gramatica, fator compartilhado com toda a turma no final do Portugués
VIII, em que houve um resgate dessas atividades contemplando as gramaticas tradicional,
estrutural e gerativo-transformacional. O trabalho em grupo foi uma marca dos ciclos. Os
alunos perceberam que, com a abordagem metodoldgica da investigagdo-acao, nao se
pode trabalhar isoladamente, muito menos formar um grupo de aparéncias. As atividades
foram elaboradas para serem desenvolvidas na unidade do grupo de modo que a auséncia
de atuacao de um dos componentes influenciava no andamento do grupo como um todo.

No que se refere ao desafio da pesquisa, pode-se dizer que ele foi vencido
através do constante registro das atividades, da flexibilidade da dinAmica das aulas e da
liberdade de expressao dos alunos.

Todas as atividades desenvolvidas foram registradas. Os registros aconteciam
simultaneamente a realizagdo das a¢des; quando isso ndo era possivel, logo que se saia da
sala, registrava-se. Criou-se uma dinamica de anotagdes onde semanalmente deixava-se
em dia tudo o que fora coletado de dados, digitado, impresso e anexado espiralmente ao
restante dos dados.

A flexibilidade das aulas permitiu que se trabalhassem os contetidos curriculares
de acordo com a situagdo que os académicos vivenciavam. No primeiro semestre de
1998, a disciplina da semantica possibilitou um trabalho voltado para a autonomia na
elaboracado de textos e de unidades de aula, contemplando resumos e expansdes textuais,
mescla de autores, exposic¢do oral e escrita das dificuldades e conquistas de cada grupo.
No segundo semestre de 1998, as analises das gramaticas do ensino do portugués estiveram
presentes na elaboragdo das atividades de estagio e depois foram retomadas no aspecto
mais tedrico, quando se resgataram as atividades de estagio para uma analise dos pontos
positivos e dos pontos que poderiam ser melhorados. Desse modo, os alunos nio se
limitaram apenas a pensar criticamente, mas a agir criticamente e investigar essas agdes.

A liberdade de expressdo possibilitou um ambiente de trabalho em que os
participantes opinavam sem medo de sofrer repressao ou puni¢@o. Ou seja, havia um
ambiente de respeito em que todos podiam participar do andamento da aula, fosse ele o
planejamento das atividades ou a reflexdo para dar origem aos replanejamentos. Isso
possibilitou confianga entre os elementos do grupo uns com os outros, aumentando as
discussoes e fomentando opinides acerca da propria formagao.
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