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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar o processo de reflexdo do tutor no Projeto
Veredas — Formacdo Superior de Professores em Servigo, destinado aos professores em
exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacao Infantil das redes de ensino
Estadual e Municipal, promovido pela Secretaria de Educagéo do Estado de Minas Gerais.
Estudou a reflex@o no contexto das atividades de orientagdo e avaliagdo da pratica pedagdgica
dos professores cursistas, que se encontravam entre as atribui¢cbes dos tutores. Para tal,
fundamentou-se nas idéias de John Dewey (1979) sobre as relagbes da reflexdo com o
processo educacional, expostas em seu livro Como Pensamos. Os sujeitos foram oito tutores
da Agéncia de Formacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, que atuaram no referido
projeto de 2002 a 2005. Utilizou-se de entrevistas semi-estruturadas para a coleta dos dados.
A anélise e interpretacdo dos mesmos foram realizadas pela analise do contetdo através de
categorizacOes tematicas. Os resultados indicaram que os tutores desenvolveram reflexdes
durante o processo de orientacdo e avaliacdo da pratica pedagdgica do cursista, além de

refletirem sobre a sua pratica de tutoria.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo. Reflexdo. Dewey. Pratica Pedagogica. Projeto Veredas.



ABSTRACT

This work was aimed at investigating the tutor's process of reflection within the Veredas
Project (Projeto Veredas), an Advanced Teachers' Formation Course promoted by the
Secretariat of Education of Minas Gerais and geared at teachers working in the early years of
Primary School at the municipal and state school networks. It addressed the reflection within
the context of supervising and evaluating the teachers engaged in the project, which were part
of the tutors' attributions. In order to carry out the study, a review of John Dewey's How We
Think (1979) was done, a work on the reflection upon the educational process. The subjects
were eight tutors from the National Teachers' Formation Agency of the Federal University of
Juiz de Fora who took part in the project from 2002 to 2005. Semi-structured interviews were
used for data collecting. The analysis was carried out under topic categories. The results have
shown that the tutors made reflections on the supervision and evaluation of the teachers'

pedagogical praxis, apart from reflecting on their own praxis.

Key words: Education. Reflection. Dewey. Pedagogical Praxis. Veredas Project.



SUMARIO

A PESQUISA . ...ttt et e et n ettt 9
1 PROJETO VEREDAS, TUTORIA E EDUCACAO ADISTANCIA..........ccooveverane. 17
AN o 0] o [T LSS SPSPR 18
1.2 O PIANEJAMENTO. .....c.eiiiieiieie ettt b et e et e et e neesbeetesneenrs 19
1.3 Professor, tutor... tUtOr, ProfeSSOr........ccv i 21
1.4 A pratica pedagogica orientada Nno projeto Veredas.........cccccevveverveieiieesesiiesnennens 25
1.5 A avalia¢do em cursos a distancia e N0 projeto Veredas........cccuvveeveeneneeneeniesennen 29
2 JOHN DEWEY E SUA OBRA COMO PENSAMOS........cccoiiiiiieinenieese e 33
2.1 AL ODF 8.t bbbttt n s 35
2.1.1 O pensamento FEFIEXIVO........ccuuiiiiieieiie et 40
2.1.2 Andlise do ato de pensar reflexXiVo.........c.ccuiiiiiiiiiieie s 45
2.1.3 A importancia do juizo para a refleX80.........cccevereiiiiieiic e 49
2.1.4 A compreensdo, idéias e SIgNIfICAdOS.........ccuevveieiiieiiee e 51
2.1.5 A compreensdo, concepcan € defiNICAO..........ccvveveiieiieii e 54
2.1.6 Atividade, linQUAgEM € PENSAMENTO. .......ccuiiieriiiieeiieie ettt nreas 57
2.1.7 Observagéo, informag&o, liGA0 € PENSAMENTO.........cceiiiiiiiirieiee s 62
3 APRESENTAGCAQO DOS DADOS........coooeieeeeeiieisieeseteeiessesee s isses s sessssessssssessessssenes 68
3.1 O desenvolvimento do papel dO tULOT ..........ccouiiiiiiiiere e 68
3.2 A relagdo da pessoa do tutor com a tarefa de tutoria..........cccoeveeeiiiiiiine e 73
3.3 A orientacgdo da pratica pedagogica do cursista pelo tutor..........cccecvvvevveiecieceenen 76
3.4 A reflex@o do tutor presente na orientaGao doS CUISISTaS........cccvevvevieerveriesieeseerieseeees 78
3.5 A compreensdo de refleX80 dO TULO.........coeoiiiiiiieiie s 84
4 O PROCESSO DE REFLEXAO DO TUTOR NO PROJETO VEREDAS.................. 87
4.1 Compreensdo do tutor SODIe TULOFIA..........ceiieiiiie e 88

4.2 Concepgao do tutor SODIE FEflEXE0.......ccoiiiiiiiiieiceee e 99



4.3 Procedimentos que levaram o tutor a reflex@o..........c.ccocoovieiieiiiicceccc e 109

CONSIDERAGOES FINAIS. ..ottt 119
REFERENCIAS. ..o et ee oo e et e e et e et e e e s e e e et e e es e e e et e e es e e es et e s es e e eseeer e 124
APENDICES. ..o oot oottt et e e e et e et et e e et e e et eteseasa e et eaesseseseesaeessesesereessesessasessesereesasenes 127



A PESQUISA

Esta dissertacdo comecgou a ser delineada a partir do segundo semestre de 2004,
quando se deu o inicio da minha participacéo nas reunides da pesquisa “Impactos do Veredas
enquanto projeto de formacdo de professores em servigo” da Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF.

Tal pesquisa foi realizada com os professores-cursistas do “Projeto Veredas —
Formacdo Superior de Professores” e, em seu desdobramento, com os tutores da Agéncia
Formadora de Juiz de Fora — AFOR/JF, sobre a ressignificacdo da pratica pedagdgica dos
cursistas.

O curso a distancia oferecido pelo projeto Veredas foi uma proposta da Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais — SEE/MG que realizou, no periodo de 2002 a 2005, a
formacéo superior de professores que se encontravam em servigo, exercendo o magistério,
nos anos iniciais do ensino fundamental em escolas da rede publica do estado de Minas
Gerais.

O referido curso, denominado como Normal Superior, ocorreu na forma de graduagéo
plena. Sendo uma proposta de educacdo a distancia de carater semi-presencial, foi marcado
pelo amplo uso que realizou do servigo de tutoria e dos conhecimentos prévios dos cursistas.

A pesquisa “Impactos do Veredas enquanto projeto de formacdo de professores em
servico” teve como sujeitos os cursistas dos pélos de Janalba, Porteirinha e Juiz de Fora da
AFOR/JF. Como estratégia metodoldgica foram distribuidos 1.800 questionarios a cursistas
das trés cidades, dos quais 1.441 foram respondidos.

Integrei-me a tal pesquisa na fase da elaboracdo do questionario. Apos a sua aplicagéo,
no desdobramento dos trabalhos, filiei-me ao grupo que discutia a questdo da préatica
pedagdgica no projeto Veredas.

Esse grupo buscava analisar qual o significado da intervencdo do tutor na pratica
pedagdgica do cursista no que se refere as visitas feitas a sala de aula e, ainda, se as
orientacOes sugeridas pelo tutor haviam contribuido para a ressignificagdo de tal pratica. Entre

0s principais achados, verificou-se que:

! pesquisa coordenada pela Profé Dr2. Maria da Assuncdo Calderano e pela Prof 2 Dr2 Léa Stahlschmidt P. Silva.



Os dados organizados sob a categoria contribui¢cdes da acdo interventiva do
tutor para a ressignificacdo da préatica pedagodgica revelam importancia,
porque indicam que os cursistas avaliaram de forma positiva a acéo
interventiva do tutor, ressaltando a contribuicdo de sua visita a sala de aula
para a ressignificacdo de suas praticas pedagdgicas (SILVA, 2007/2008,
grifo do autor. No prelo).

Ao concluir pela contribuicdo da acdo interventiva do tutor para a ressignificagdo da
pratica pedagdgica do professor-cursista, Silva (2007/2008) acaba por salientar a importancia
que o tutor tivera no desenvolvimento da proposta do projeto Veredas.

Esse dado deu origem a questdo de pesquisa desta dissertacdo, a saber: Como se deu o
processo de reflex&o do tutor no projeto Veredas, em especial, nas atividades de orientagéo e
avaliacdo da pratica pedagdgica dos professores-cursistas? Assim, estabeleceu-se como
principal objetivo investigar o processo de reflexdo do tutor no referido projeto, em especial,

nas atividades de orientacdo e avaliacdo da préatica pedagdgica dos professores-cursistas.

O projeto Veredas compreendeu, em grande parte, que a dindmica da escola é fruto da
atuacdo dos professores, da sua acdo pratica que deveria ser entendida como pratica social
especifica, com caréter historico e cultural, o que abrangeria os diferentes aspectos do projeto
pedagogico da escola e da sua relacdo com a comunidade e a sociedade (MINAS GERAIS,
2002a).

Essa concepcdo ampliada de prética pedagogica, para o seu desenvolvimento, exigiria
mais do que as estratégias de pratica supervisionada. A préatica teria de ser o elemento central
desde o primeiro momento do curso, abrangendo experiéncias integradas na sala de aula, na
escola e no préprio sistema educacional, devendo ser considerada como aquela que € ponto de

partida para a teoria por meio da qual deveria reformular-se.

No projeto Veredas (MINAS GERAIS, 2002a), a pratica pedagogica foi um dos
pressupostos para a formacdo dos professores, pois se entendia que nessa instancia deveria
ocorrer o exercicio da analise na tomada de decisfes em processo, pois, refletindo acerca da
propria préatica, o professor a utilizaria como fonte instituinte e transformadora. Nao se tratava
de reduzir tudo a pratica, mas de criar condi¢fes para se trabalhar a relacdo dos aspectos
tedricos e praticos da acdo docente, de modo que o professor-cursista desenvolvesse as
competéncias relacionadas aos seus instrumentos de trabalho de forma articulada com os seus
fundamentos pedagogicos. Esperava-se que a reflexdo sobre a pratica levasse para além da sua

reformulacéo.



O professor-cursista deveria buscar a ressignificacdo de sua préatica pedagdgica. A
importancia de tal processo estd explicita naquilo que o projeto Veredas entendeu por
aprendizagem, definida como a elaboracdo pessoal e a ressignificacdo de elementos social e
culturalmente transmitidos (MINAS GERALIS, 2002a).

Aquilo que dizia respeito a situacdo social do cursista e a sua trajetoria escolar deveria
ser considerado. Os seus saberes deveriam ser valorizados de fato para que se incorporassem

criticamente ao corpo de conhecimentos construidos no curso, ressignificando-os.

O estudo dos conteudos deveria dar-se na perspectiva ndo s6 de quem o planeja, mas
de quem o realiza, de tal modo que o professor-cursista desenvolvesse a sua capacidade de
producdo a partir de uma reflexdo mais aprofundada sobre a propria prética, adquirindo,

assim, o conhecimento.

De acordo com Dewey (1979), o valor do pensamento reflexivo esta em nos permitir
libertar e dirigir nossas acdes, sem ele agiriamos impulsiva e rotineiramente. Pelo pensamento
somos movidos por objetivos e resultados remotos. Tornamo-nos capazes de prever e planejar

a partir da situacdo em que nos encontramos, pela consciéncia que temos de tal situacao.

O pensamento leva-nos a dominar as circunstancias e 0s materiais e agir de acordo
com uma previsao de modo deliberado e intencional, com vistas a um fim futuro. “Trazendo a
mente as consequéncias de diferentes modalidades e linhas de agdo, o pensamento faz-nos
saber a quantas andamos ao agir. Converte uma a¢ao puramente apetitiva, cega e impulsiva,
em acdo inteligente” (DEWEY, 1979, p 26, grifo do autor).

Segundo o autor, pelo pensamento 0 homem pode prever que ocorrerdo fenémenos da
natureza e se prevenir, desvelar tendéncias da sociedade e compreender como suas atividades
afetam o planeta.

E a capacidade de pensar que possibilita compreender o desconhecido, faz com que 0s
dados tenham significado, com que umas coisas lembrem outras. Somente quando o que nos
rodeia tem sentido e significa conseqiiéncias possiveis de serem atingidas é que poderemos,
deliberada e intencionalmente, controla-las. “Um dos grandes valores do pensamento esta,
desse modo, em deferir a realizacdo da acéo, que € irreparavel, que, uma vez executada, ndo
se pode anular” (DEWEY, 1979, p 119).

Também é por meio do pensamento reflexivo “que o homem aperfeicoa, combina
sinais artificiais para indicar-lhe, antecipadamente, consequéncias e, a0 mesmo tempo, modos
de consegui-las ou evita-las” (DEWEY, 1979, p 27).



Pensar faz com que as coisas figuem enriquecidas com um sentido, que assumam um
valor diferente, um frio repentino que sentimos pode significar chuva, rabiscos podem ser
letras, palavras e fazer as vezes de idéias ou objetos. O pensamento, que permite ao homem
transformar o natural e se prevenir, preparar, ou buscar um futuro, possibilita-lhe redigir
documentos, construir simbolos que ndo o deixem esquecer.

De acordo com Dewey (1979), esses sdo fortes motivos para que 0 pensamento
reflexivo seja tomado como uma das ocupacg6es educacionais. No projeto Veredas, a reflexao
do cursista sobre a sua préatica pedagogica como meio de ressignifica-la foi concebida como
aprendizagem.

A prética pedagogica deveria ser o centro em torno do qual se desenvolveriam as
atividades propostas pelo curso, sua ressignificacdo era o objetivo a ser alcancado como
aprendizagem e a reflexdo o meio que viabilizaria a ocorréncia da ressignificacdo, que a
tornaria possivel como aprendizagem.

E oportuno ressaltar que nesse processo o tutor foi o educador que esteve em contato
direto com os cursistas, a quem caberia viabilizar, facilitar, incentivar e orientar o professor-
cursista durante o processo de formacéo superior, atraves da reflexdo sobre a propria pratica.
Para tanto, o tutor necessitaria desenvolver constantemente reflexdes sobre o que faziam os
cursistas.

Sobre isso, segundo Silva (2007/2008, grifo nosso. No prelo),

0 servico de tutoria dinamizou as acgBes propostas pelo Veredas que se
referiam & préatica pedagdgica. Além disso, a importancia desse servico foi
revelada pelos cursistas nas visitas que ele fazia a sala de aula, pela
contribuicdo que prestou através de comentarios e comportamentos
apresentados no decorrer e ao término destas a¢oes.

Esse dado forneceu base para o estudo-piloto que visou esclarecer e permitir formar
uma compreensdo global do processo reflexivo feito por tutores e cursistas em torno da
orientacdo e avaliacdo da pratica pedagogica do cursista no projeto Veredas.

Com a mesma intengdo buscamos a fundamentacéo teérica em Dewey, desenvolvendo
uma revisao de literatura que permitisse aproximar nossas interpretacdes das proposicoes

feitas pelo autor na sua obra Como Pensamos® a respeito da relacdo da reflexdo com a

2 Um dos livros escrito por John Dewey cuja primeira edicdo se deu em 1910, com edicdo revisada e ampliada
em 1933. No prefécio da primeira edi¢do, Dewey aponta uma relacdo direta desta obra com a escola-laboratério
que dirigia, junto a universidade de Chicago, quando pdde experimentar e por a prova suas idéias pedagogicas.



educacdo, para que, assim, pudéssemos compreender o processo reflexivo vivido pelo tutor do
projeto Veredas.

Portanto, a base tedrica em que nos fundamentamos sdo as formulagdes feitas por
Dewey (1979) em seu livro Como Pensamos. O autor, no subtitulo: “como se relaciona o
pensamento reflexivo com o processo educativo: uma reexposi¢ao”, destaca a relacdo entre a
reflexdo e o processo educacional.

Nessa obra, Dewey (1979), entre outras coisas, delimita e define a reflexdo
comparando-a a outros modos de pensar e apresenta as funcGes do pensamento reflexivo.
Aprofunda a analise do pensamento reflexivo com relacdo a importancia do juizo, da
compreensdo e a formacao do significado e do conceito, ponderando sobre o desenvolvimento
do pensamento reflexivo na educacao.

Simultaneamente a revisao da literatura, realizamos o estudo-piloto cuja coleta dos
dados foi feita através de entrevistas semi-estruturadas® realizadas com cinco tutores da
AFOR/JF, entre 07 de fevereiro a 07 de junho de 2006 na UFJF.

Tal estudo deixou claro que ocorreram reflexes de cursistas e tutores em torno da
pratica pedagdgica, nas atividades de orientacdo e avaliacdo, e também que a fundamentacao
tedrica que adotamos se mostrara relevante para a compreensao desse processo.

Assim, os resultados desse estudo-piloto orientaram as idéias que levamos como
proposta de pesquisa a ser, entdo, qualificada e que foi problematizada da seguinte forma:
Como se deu o processo de reflexdo do tutor no projeto Veredas, em especial, nas
atividades de orientacéo e avaliacdo da pratica pedagdgica dos professores-cursistas?

Interessou-nos estudar o processo de reflexdo desenvolvido pelo tutor do projeto
Veredas, particularmente na atividade de orientagdo e avaliacdo da pratica pedagogica do
professor-cursista, a partir das concepcdes de Dewey sobre a reflexdo, uma vez que o referido
projeto tinha como proposta fazer da pratica um campo declarado das ocorréncias e da
fomentacdo de reflexdes. Nesse sentido, as idéias de Dewey (1979) contribuiram na
interpretacdo dos dados.

A partir dos resultados obtidos através do estudo-piloto e as consideracdes da banca
de qualificacdo desta dissertagdo, desenvolvemos a nossa pesquisa. Voltamos ao campo
novamente e, através de entrevistas semi-estruturadas®, buscamos fechar o foco na reflexdo

desenvolvida pelo tutor ao orientar e avaliar a pratica pedagdgica dos cursistas.

* Apéndice A.

* Apéndice B.



A entrevista pressupde a existéncia de, pelo menos, duas pessoas com a possibilidade
de interagdo comunicativa entre ambas. Segundo Gémez, Flores e Jiménez (1996), trata-se de
uma técnica em que uma pessoa, para obter dados de um problema determinado, solicita
informacao de outra ou de um grupo.

O pesquisador, com a andlise e a interpretacdo dos resultados, sistematiza, ordena,
relaciona e extrai conclusdes relativas ao objeto estudado. Os dados séo transformados em
informacdes sobre o problema em estudo.

Em nossa pesquisa entrevistamos oito tutores® da AFOR/JF no decorrer do més de
junho de 2007, na UFRJF. Desses, cinco, quando iniciaram as suas atividades no projeto
Veredas, eram recém-formados do curso de Pedagogia e ndo possuiam experiéncia em
docéncia. As tutoras Adriana, Andressa, Selma, Solange e Valéria® compdem esse grupo. Os
demais, Ana, Leticia e Fernando, com formacdo em Letras, Educacdo Fisica e Psicologia,
respectivamente, possuiam experiéncia docente.

Entre estes, a tutora Ana estava ha trinta anos na docéncia no ensino medio, a tutora
Leticia ha 18 anos na docéncia de criangas e adultos e o tutor Fernando ha 5 anos na docéncia
empresarial ligada aos recursos humanos.

As entrevistas foram gravadas e depois transcritas. De posse dos dados, iniciamos sua
andlise, organizando-os por temas tratados pelos tutores para a sua apresentacdo, 0 que
resultou no capitulo 3 desta dissertacdo. No capitulo 4 procedemos a anélise dos dados das
entrevistas fundamentando-nos da metodologia de analise de contetdo.

Nesta, segundo Franco (2003), as descobertas precisam apresentar relevancia tedrica.
As informacg0es descritivas sdo de pequeno valor. Um dado de um conteido, no minimo, deve
estar relacionado a outro dado. A ligacéo entre os dados deve ser representada por alguma
forma de teoria.

Na andlise de contetdo ocorre “uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos” denominado de categorizacdo (FRANCO, 2003, p.
51).

As categorias podem ser eleitas por subsidios anteriores ao material que se analisa ou

podem surgir do trabalho com o material. Na primeira situacdo ela é a priori. “Nesse caso, as

> Apéndice C — Consentimento Informado.

® Para resguardar a identidade dos entrevistados, foram-Ihes atribuidos pseudénimos.



categorias e seus respectivos indicadores sao predeterminados em funcdo da busca a uma
resposta especifica do investigador.” (FRANCO, 2003, p. 52)

Segundo Gdémez, Flores e Jiménez (1996), quando as categorias utilizadas em um
estudo sao estabelecidas a priori, as fontes geralmente sdo os marcos tedricos e conceituais da
investigacdo, ou hipoteses-guia, ou ainda categorias usadas em outros estudos.

Nesta pesquisa as categorias foram formuladas a priori, ou seja, pelos marcos tedricos
e conceituais da compreensdo de Dewey (1979) sobre reflexdo, tendo partido de uma
consideracdo feita pelo autor sobre o processo reflexivo. Segundo ele, a reflexdo é um
processo em que dados e idéias sdo comparados e avaliados continuamente, até a formagéo do
conceito. Por isso, a “observacdo reflexiva” ¢ metade de uma reflexdo, sendo que a outra
metade consiste em julgar, elaborar e desenvolver a idéia.

Para a andlise e interpretacdo dos dados obtidos com as entrevistas, orientamo-nos de

acordo com o quadro abaixo.

OBJETIVO | OBJETIVOS QUESTOES DE | CATEGORIAS | DESDOBRA-
PRINCIPAL | COMPLEMENTARES | PESQUISA MENTOS
Investigar o | Conhecer 0 processo - Qual o papel do | Observacéo 1. A compreensdo
processo de de tutoria, notadamente | tutor? do tutor sobre a
reflexdo do as orientacOes e Juizo tutoria

tutor no avaliagBes da prética - Qual a

projeto pedagdgica do cursista | compreensdo do | Elaboragédo 2. A concepcao do
Veredas, em | feita pelo tutor tutor de tutoria? | mental tutor sobre a
especial, nas reflexdo

atividades de | Conhecer as reflexdes - Como o tutor

orientacdo e | feitas pelo tutor ao compreende, 3. Procedimentos
avaliacdo da | orientar e avaliar a explica e expde a gue levaram o tutor
pratica prética pedagogica dos | reflexao? a reflexdo
pedagbgica cursistas

dos - De que modo a

professores- | Compreender as tarefa de orientar

cursistas definicbes que o0s e avaliar a prética

tutores apresentam do
gue seja a reflexao

pedagdgica do
cursista
contribuiu para a
reflex&o do tutor?

Figura 1 — Quadro — resumo’ das categorias da pesquisa

No capitulo 1 desta dissertacdo tratamos do papel da tutoria e da proposta do projeto
Veredas na modalidade de educacdo a distancia. A seguir, no capitulo 2, desenvolvemos a
fundamentacdo tedrica com base em John Dewey, mais especificamente na sua obra Como

Pensamos. No capitulo terceiro, conforme ja mencionamos, apresentamos as analises das
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entrevistas. O quarto capitulo é dedicado & analise dos dados das entrevistas a luz dos
fundamentos da metodologia de anélise de contetudo. Para finalizar trouxemos ao leitor as

nossas consideraces finais.



1 PROJETO VEREDAS, TUTORIA E EDUCACAO A DISTANCIA

O projeto Veredas inseriu-se no marco do “Programa Anchieta de Cooperagao
Interuniversitaria” cuja referéncia encontra-se nos documentos: "Declaracdo Mundial sobre
a Educacéo Superior no século XXI: visdo e acdo™ e "Marco referencial de acao prioritaria
para a mudanca e o desenvolvimento do ensino superior”, da Conferéncia Mundial de
Educacao Superior, realizada em Paris, pela UNESCO, em 1998.

Foi o primeiro projeto implantado no @mbito do Programa em Minas Gerais, sob 0
patrocinio do governo estadual, com gestdo consorciada pela parceria entre a Secretaria de
Estado da Educacdo de Minas Gerais — SEE/MG, instituicdes de ensino superior
selecionadas e prefeituras que aderiram ao projeto.

Para o projeto Veredas, a educacdo a distancia € uma modalidade de educacao que tem
como caracteristica o fato de que os alunos e os professores ndo se encontram em situacao
usual de sala de aula, ja que o programa do curso é disponibilizado onde o cursista estiver,
sendo o estudante considerado como um ser autdbnomo em interacdo social (Minas Gerais,
2002 c).

Segundo Moran (2003), as novas possibilidades de educacdo oferecidas por nossa
cultura apontam uma educacao mais complexa, cada vez mais fora do espaco fisico da sala de
aula, que exigem que o professor incorpore novos papéis, deixando de ser o centro da
informacao para ser mediador, facilitador, gestor, mobilizador.

De acordo com Lemgruber (2008), ha uma tendéncia para que a educacéo a distancia e
presencial deixem de ter uma rigida demarcacdo. Com a finalidade de melhorar o rendimento
dos alunos e evitar evasoes, cursos a distancia promovem atividades presenciais. Os cursos
presenciais, a partir da Portaria no. 4.059 de 2004, podem oferecer disciplinas na modalidade
semi-presencial.

Na opinido de Moran (2003), nas propostas de cursos de graduacdo a distancia, a
organizacdo deve ser cuidadosa com relagdo aos problemas de identidade de uma turma e
também de equilibrio entre a transmissdo de informacdo com as atividades de pesquisa,
ao longo do curso. Quanto a isso, para equilibrar a transmissdo de conhecimento e pesquisa, 0

projeto Veredas propds as atividades do memorial e da monografia para os cursistas.



O memorial foi escrito pelo professor-cursista como um depoimento sobre o processo
que vivenciava e deveria apresentar a incorporacao de reflexfes sobre a pratica pedagdgica,
em uma perspectiva interdisciplinar. A monografia, que foi apresentada no final do curso,
deveria ser construida ao longo do processo, enfocando um tema educacional escolhido pelo
professor-cursista, com particular atencdo a suas demandas docentes.

A respeito da formacdo de uma identidade, da turma, cada tutor era responsavel por
cerca de 30 cursistas que se mantiveram ao longo de todo o curso com atividades presenciais
programadas aos sabados e nos plantdes, salvo a reduzida evasao de cursistas — em torno de
2%.

Para compreendermos o servigo de tutoria no projeto Veredas na modalidade de
educacdo a distancia, abordaremos algumas questdes relativas as midias, ao planejamento, ao
professor, seu papel e a funcdo do tutor, a pratica pedagogica orientada e, por fim, a avaliacao

em cursos a distancia e no projeto Veredas.

1.1 As midias

Franco (2003) e Belloni (1999) destacam que o termo midia vem do latim, “médium”,
e significa meio ou veiculo. Nessa classe se encaixam 0s processos de socializacdo e da
linguagem, como mediacdo da experiéncia humana. Como meios de comunicacdo e de
processamento da informacdo, a midia engloba os meios impressos, o telefone, o correio
convencional, o cinema, 0s meios eletronicos e os eletronicos digital.

Segundo Lemgruber (2008. No prelo), o material impresso ainda é o mais utilizado
no Brasil e pode comportar tratamentos diversos. Desde propostas pedagogicas que se
baseiam em instrucdes fechadas até “textos que provocam reflexdo, com tutores exercendo
propriamente func¢des docentes, incentivando o estudante a escrever sua contra-palavra.”

A questdo basica quanto aos materiais estd focada no como elaborar materiais
didaticos que possam contribuir e apoiar os alunos na constru¢do do conhecimento. Isso
porque a producdo de materiais, como qualquer outra atividade em educagéo, respalda-se em
reflexdes e discussdes de como se aprende e se ensina (ARNOLD, 2003).

Uma ponderacdo que deve ser feita é que os materiais didaticos, quando levam em
consideracdo o perfil e o universo do publico destinatario, seus interesses, preocupacdes e

aspiracdes, tornam-se mais motivadores e relevantes. Assim, respeitando-se o requisito de



clareza, pode-se optar por redigir textos nos quais a simplificacdo da sintaxe, do vocabulario e
0 uso de conectores ajudem a ressaltar as relagdes logicas que sejam dominantes. E
aconselhdvel também a utilizacdo de sinalizacbes na leitura com referéncias a temas
abordados anteriormente, como a recapitulacao integradora.

Levando-se em conta que, na modalidade de educacgéo a distancia, o participante faz
grande parte dos estudos sozinho, sem a presenca de interlocutores, é interessante ressaltar a
importancia da qualidade dos materiais, quer sejam impressos ou por meio eletronico digital.
Em atencdo a isso, os Guias de Estudos (2002-2005), como todo material impresso do projeto
Veredas, foi desenvolvido sob forma dialdgica, com intuito de tornar possivel uma interagdo
facil e dindmica, a fim de ser auto-instrucional, possibilitando ndo s6 a aprendizagem, como
também a auto-avaliacdo do cursista.

Para que o material impresso tenha qualidade, Nogueira (2003) destaca que em sua
organizacdo e construcdo, além de todos os cuidados j& mencionados, técnicas visuais
devem ser empregadas adequadamente, tornando o texto mais agradavel, facilitando a
leitura, a compreenséo e, portanto, o aprendizado. Um dos objetivos que se tem ao usar tais

técnicas é facilitar a interatividade do educando com o contetdo apresentado.

1.2 O planejamento

Para Arnold (2003), de modo geral, as definicdes da natureza, do nivel e do alcance de
projetos e cursos presenciais e a distancia ocorrem dentro do contexto de seus objetivos,

valores e filosofia de aprendizagem e educacao.

Quanto ao planejamento em educacdo a distancia, um ponto importante a ser
considerado é que, como ha a possibilidade de se atingir um publico heterogéneo, localizado
em diferentes pontos geograficos, dificulta-se a realizagdo de um diagndstico mais detalhado

desse publico.

Uma das formas de se lidar com essa questdo é estabelecer um padrdo minimo como
pré-requisito para ingresso no curso. No projeto Veredas, o critério adotado foi a exigéncia de
que o professor-cursista estivesse na regéncia de uma classe dos anos iniciais do ensino
fundamental e pertencesse a uma das redes publicas de educacdo do estado de Minas Gerais
(MINAS GERAIS, 2002a).



Segundo Arnold (2003), no planejamento o estabelecimento dos objetivos
educacionais interfere diretamente na forma do curso, constituindo-se referéncia essencial na
avaliacdo de resultados. Os objetivos educacionais de um curso devem estar vinculados as
necessidades e aos interesses dos alunos que pretende atingir. Entre 0s objetivos educacionais,
existem aqueles que transcendem a aquisi¢do de conhecimentos, sdo 0s que se referem ao

desenvolvimento de atitudes.

Na proposta do projeto Veredas, o professor preparado para atuar nas séries iniciais do
ensino fundamental deveria ser um profissional que buscasse os instrumentos para o bom
desempenho de suas funcgdes e que tivesse a capacidade de questionar a propria pratica. Além
disso, deveria conhecer os contetdos curriculares, aceitar e valorizar as formas de aprender e
interagir de seus alunos, sabendo planejar e desenvolver situagfes de ensino e aprendizagem
que estimulassem as interacdes sociais entre os alunos. Também deveria saber administrar as
situacOes de sala de aula respeitando as diversidades culturais, comprometendo-se com o
funcionamento eficiente e democratico da escola em que trabalhava, valorizando o saber que
produzia em seu trabalho e se empenhando no proprio aperfeigoamento, tendo consciéncia de
sua dignidade pessoal e profissional (MINAS GERAIS, 2002a).

Essa multiplicidade de requisitos exigiria multiplas fontes dos saberes docentes,
principios pedagogicos, cientificos, interagdes sociais, vivéncias culturais, percepcbes
estéticas, julgamentos éticos e politicos, mostrando que os conhecimentos do professor se

constroem a partir do encontro de diferentes tipos de saber.

Na sua proposta curricular, o projeto Veredas orientou-se, entre outros critérios: a)
para situacdes que facilitassem a ampliacdo da auto-estima do cursista; b) para a utilizacéo de
diferentes tecnologias de informacao; c) para a consideracdo da avaliagdo como oportunidade
de aprendizagem e de crescimento; d) para a valorizacdo da experiéncia profissional do
cursista; e) para a criacdo de condigcdes que lhe possibilitassem a consciéncia e o
distanciamento critico de sua propria pratica, com o proposito de basear o processo de
aprendizagem na ressignificacdo das experiéncias pessoais e profissionais, na organizacao da
formacéo, de acordo com o esquema de agéo, reflexdo, acdo ressignificada e aperfeicoada, a
fim de que o cursista pudesse articular teoria e pratica desde o inicio do curso.

Quanto a definicdo dos contetdos e programas das disciplinas, Arnold (2003) aponta
que, embora seja uma funcdo docente, a elaboracdo do contelido deve estar em consonancia
com os recursos mediatizadores a serem empregados. Nessa elaboracdo se deve observar a

sequéncia logica a ser seguida, as hierarquizacdes dos contetdos, o estabelecimento de pré-



requisitos entre eles e o tempo estimado de horas semanais de dedicagdo ao seu estudo com
detalhamento dos programas.

Para implementacdo de um curso a distancia, € necessaria uma logistica propria, em
gue uma série de procedimentos administrativos, tecnoldgicos e didaticos precisam ser
observados e monitorados continuamente, além da capacitagdo tecnologica de alunos,
professores e tutores. Ainda ha necessidade de capacitacdo do tutor no servigo de tutoria e de
se estabelecer um sistema integrado e organizado de avaliagdo, assunto do qual falaremos

oportunamente. No item a seguir abordaremos o servigo de tutoria.

1.3 Professor, tutor... tutor, professor

De acordo com Belloni (apud LEMGRUBER, 2008. No prelo), na educagdo a
distancia as funcgdes docentes podem ser reunidas em trés grandes grupos, tendo por base a
organizacdo institucional. Um responsavel pela concepcdo e realizagdo do curso e de
materiais, outro responsavel pela logistica e, um terceiro, responsavel por acompanhar o

estudante no processo de aprendizagem.

Os investimentos no pessoal responsavel por acompanhar os estudantes, como o

servigo de tutoria, de aconselhamento e de avaliagdo, vém crescendo na Ultima década.

Para Arnold (2003), na medida em que possibilitam uma interacdo rapida entre os
atores, as novas tecnologias da informacdo e comunicagdo viabilizam a construgéo
colaborativa do conhecimento que, somada as atividades desenvolvidas de maneira

presencial, tornam importante o atendimento tutorial no processo educacional a distancia.

O trabalho de tutoria foi encarado pelo projeto Veredas como o conjunto de
cuidados, atividades e providéncias que tém como alvo o aperfeicoamento do atendimento
ao aluno, em todas as suas necessidades ligadas a seu processo individual de
aprendizagem (MINAS GERAIS, 2002b).

De acordo com Arnold (2003), a importancia do tutor na educacdo depende da

proposta pedagdgica. No autodidatismo, pela transmissdo de informagdes, o tutor pode se



limitar a exercer o papel de um controlador do processo, enquanto na instru¢do programada, o

tutor chega a desaparecer.

Todavia, se 0 aluno é visto como sujeito que pensa e reflete, em interacdo com outros
sujeitos e com o ambiente, o tutor deve estar preparado para apoid-lo na resolucdo de
problemas, na elaboracdo de atividades, na compreensdo de conteudos e estimular a
comunicagdo entre os participantes de um grupo, para promover trocas de experiéncias e

compartilhamento de saberes.

Segundo Lemgruber (2008. No prelo), a “legislacdo é clara no sentido de que tutor é
professor. Sua mediacdo é uma funcao docente, tanto na tutoria especifica de uma disciplina,

guanto na tutoria, em geral presencial, como um orientador de estudo.”

Silva (2007/2008. No prelo) reforca essa idéia, ao destacar o papel do tutor na
educacéo a distancia.

Ao promover a comunicacdo e o didlogo no decorrer das atividades
presenciais, incluindo entre elas a visita a sala de aula e as atividades
coletivas presenciais realizadas aos sabados, o tutor supera as limitacGes da
auséncia do professor na educacdo a distancia rompendo com o possivel
isolamento do estudante.

Obtém-se melhores resultados com a tutoria, quando o tutor apresenta um bom
conhecimento da educacdo a distancia e da instituicdo em que vai trabalhar, quando tem
conviccdo de que o aluno precisa aprender a estudar por si mesmo, sendo sua funcéo auxilia-
lo a conseguir essa autonomia e também pela sua capacidade de trabalhar conteldos,
atividades e provas pensados por outras pessoas, apresentando flexibilidade e disponibilidade
de horéario (MINAS GERAIS, 2002b).

O processo de tutoria pode ocorrer na forma individualizada, modalidade em que o
tutor deve ocupar-se das questfes diretamente ligadas ao aluno, relativas a area académica,
profissional ou pessoal e também na forma grupal, quando cabe ao tutor procurar
desenvolver os elementos socializadores, através de incentivo e intercAmbio de
experiéncias e conhecimentos, confronto de idéias, desenvolvimento do espirito critico

e do respeito as divergéncias.

O projeto Veredas pretendia que o tutor tivesse uma visdo segura das &reas de

conhecimento referentes ao ensino fundamental e fosse aléem do que se esperava dos



professores-cursistas, dispondo de ferramentas para ajudar a cada cursista a aprender a
aprender (MINAS GERAIS, 2002b).

Encontramos, entre as atribuigdes dos tutores que deveriam acompanhar um grupo de
professores-cursistas, orientando suas leituras, auxiliando-os em suas davidas, resolvendo-as
ou encaminhando-as, a tarefa de coordenar atividades coletivas como, por exemplo, as
reunibes com 0s mesmos, uma vez por més, com duragdo 8 horas. Deveria, ainda,
acompanhar o planejamento da pratica docente feito pelos cursistas, além de visitar as escolas
desses professores-cursistas que estavam sob sua responsabilidade, acompanhando as

atividades pedagdgicas planejadas e desenvolvidas por eles.

Também foi sua atribuicdo avaliar a aprendizagem dos cursistas sob sua orientacao.
Sugerir e providenciar material complementar; corrigir o caderno de avaliacdo da unidade;
acompanhar a execucdo das etapas da monografia e do memorial; definir, junto a AFOR a que
pertencia, medidas corretivas e de reorientacdo, no caso de desempenhos insatisfatorios;
programar atividades de recuperacdo; controlar a frequéncia dos cursistas as atividades
coletivas; preencher relatorios de monitoramento e avaliacdo, bem como registrar notas e

outros itens nas fichas de acompanhamento e avaliacéo.

Como se pode perceber, para o projeto Veredas, a atuacao do tutor deveria ser bastante
diversificada, visto que algumas vezes ele funcionava como professor e outras, COmo assessor,
animador e orientador. Essas multiplas funcdes exigiam do tutor o cultivo de certas
caracteristicas pessoais que deveriam facilitar o trabalho e tornar o curso mais motivador
para o cursista (MINAS GERAIS, 2002b).

Entre outras caracteristicas, foi citada a capacidade de escuta, a facilidade de
comunicacéo, a capacidade de dialogar e de integrar grupos de trabalho, a responsabilidade
para com o trabalho, os atributos de lealdade, lideranca, dinamismo, iniciativa, entusiasmo,

criatividade, solidariedade, espirito observador e critico, além do espirito de justica.

Nas atividades individuais, o tutor deveria estar sempre a par de todos os trabalhos
propostos naquela unidade. Nos sabados de atividades coletivas, os cursistas deveriam poder
apresentar suas davidas, dificuldades e sugestes aos tutores. Como responsavel pela pratica
pedagdgica orientada, o tutor deveria acompanhar as atividades que o cursista iria desenvolver
com seus alunos, procurando orienta-lo para a melhoria do processo ensino-aprendizagem.
Com relacdo ao memorial e a monografia, o tutor deveria ser um leitor e um interlocutor que

discutisse com o cursista questdes relativas as suas elaboragées (MINAS GERAIS, 2002b).



A respeito das atividades coletivas, o tutor deveria ser responsavel pelo
desenvolvimento das atividades e orientacOes, cabendo-lhe definir, com os cursistas, as
atividades prioritarias de cada reunido que deveriam se guiar pela socializacao de experiéncias
e discussdo de questdes de interesse comum relativas ao curso e as escolas. Coube-lhe,
também, a criacdo de contextos favordveis a aprendizagem; o favorecimento do trabalho
cooperativo; a administragdo da propria formacdo continuada e de tarefas orientadoras para
ajudar nas dificuldades, orientacdo dos estudos e explicacdo sobre metodologias para os

cursistas, entre outras.

Poderia candidatar-se ao cargo de tutor: a) o professor da prépria AFOR, do curso
de Pedagogia ou licenciatura, em disciplinas do ensino fundamental e que tivesse
experiéncia na educagdo dos anos iniciais do ensino fundamental, podendo estar em
exercicio ou aposentado; b) professores da rede publica de ensino que tivessem graduacao
em cursos de Pedagogia ou licenciatura nas disciplinas do ensino fundamental e curso de
Po6s-Graduacéo lato sensu ou experiéncia equivalente; ¢) os alunos de mestrado e doutorado
da propria AFOR, desde que comprovassem experiéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental (MINAS GERAIS, 2002c).

Quanto a capacitagdo do tutor, a proposta do projeto Veredas foi que a capacitacdo
inicial ocorresse em um periodo de 40 horas em que seriam discutidos a organizacdo geral do
curso, a proposta pedagdgica a ser desenvolvida, o papel do tutor, 0os encontros do tutor com
os professores-cursistas, a comunicacdo permanente do tutor com seus tutorados, a resolucéo
de duvidas dos professores-cursistas sobre 0 material instrucional, a organizacdo do memorial
e seu papel no curso, a preparacdo da monografia e sua elaboracdo progressiva, a avaliagdo do
curso, os videos de cada sessao e seu papel no esclarecimento do eixo integrador do curriculo,

o funcionamento do sistema de monitoramento e avaliacéo e o portal do projeto Veredas.

A capacitacdo ao longo do curso deveria ocorrer por um acompanhamento do
coordenador de apoio a aprendizagem e através do estudo constante do Manual do Tutor
(MINAS GERAIS, 2002b). Além do tutor de referéncia, cada AFOR precisaria organizar
equipes de professores especialistas®, para apoiar os tutores em matérias cujo contelido
fosse mais especifico de determinada area de estudo. Além disso, o sistema de tutoria on-line

permitia que os tutores esclarecessem duvidas no portal do projeto Veredas.

¥ De acordo com os entrevistados, essa equipe ndo atendeu & demanda dos tutores.



Frente ao exposto, percebemos que o projeto Veredas, através das competéncias e
atribuices do tutor e, até mesmo, na definicdo do seu papel junto ao cursista e ao curso,
compreendeu a tutoria como fundamental, no processo de formacdo dos cursistas, seja na

orientacdo da préatica pedagdgica ou na orientacdo do estudo dos contetdos tedricos.

1.4 A pratica pedagogica orientada no projeto Veredas

A pratica pedagogica orientada englobaria as atividades que, nos cursos regulares de
formacdo de professores, sdo dedicadas ao estagio supervisionado. Essa pratica foi parte
integrante do curriculo e equivaleu a 10 horas de atividades desenvolvidas pelos cursistas, na
propria sala de aula, durante 12 das 15 semanas de cada modulo (MINAS GERAIS, 2002c).

Essa pratica deveria ser avaliada através de registros e, na medida do possivel, em
funcdo do programa de ensino que o cursista estivesse desenvolvendo com seus alunos,

incorporando os conteudos e as atividades focalizados nos estudos individuais.

A orientacdo deveria ser garantida pelo planejamento coletivo, com a coordenacdo do
tutor, realizada durante a reunido mensal, aos sabados, e pelas visitas do tutor, pelo menos
duas por modulo, a cada cursista sob sua orientacdo, com a finalidade de observa-lo no

exercicio da docéncia, de modo a acompanhar seu progresso ao longo do curso.

As reunides mensais, com freqiéncia obrigatoria, a serem realizadas no ultimo
sébado de cada mddulo, em local acertado pelos cursistas e o tutor, deveriam ter duracdo de 8
horas e, além de quebrarem o isolamento do cursista, deveriam propiciar a resolucdo ou
encaminhamento de dificuldades encontradas na leitura dos Guias de Estudo (MINAS
GERAIS, 2002-2005), a integracdo dos diferentes componentes curriculares, o planejamento
das aulas dos cursistas durante 0 més seguinte, a apresentacdo e discusséo de memoriais, a
apresentacdo e discussdo de projetos de monografias, a apresentacdo e discussdo do video

da unidade.

Quanto ao planejamento da préatica pedagogica orientada, este deveria ser realizado
pelo cursista com o tutor durante as atividades coletivas, por meio da discussao dos planos das
aulas dos cursistas para cada més (MINAS GERAIS, 2002c).



No planejamento, em que se definiriam as linhas gerais do plano de ensino a ser
executado, deveriam ocorrer estimulos a incorporagdes dos contetidos e atividades focalizadas
nos estudos individuais e coletivos; incentivos aos cursistas para reverem a pratica mediante
as experiéncias e estudos desenvolvidos no curso e auxilio na transposicdo dos conteudos

apresentados para a situacéo e o nivel dos alunos dos cursistas.

No projeto Veredas o planejamento deveria contemplar os objetivos das atividades
propostas, como as habilidades cognitivas ou praticas e as atitudes que 0s cursistas
pretendiam que seus alunos desenvolvessem como resultado da aprendizagem. Também
deveriam ser contemplados os topicos a serem desenvolvidos para atingir esses resultados, as
atividades a serem desenvolvidas, os materiais didaticos como 0s recursos verbais e nédo
verbais a serem utilizados e a avaliagdo, como forma de possibilitar aos alunos e professor
perceberem se tinham atingido os objetivos (MINAS GERAIS, 2002c).

O tutor deveria acompanhar a evolugdo e o aprimoramento da préatica pedagogica do
professor-cursista no decorrer do semestre ou modulo e verificar o que fora possivel realizar
do seu planejamento, quais tinham sido as dificuldades que o cursista encontrara no
desenvolvimento do plano mensal, a coeréncia entre o plano e a pratica efetiva na sala de aula

e em que medida e dimensdes o curso contribuira para o aprimoramento de sua pratica.

O tutor, na preparacdo da visita a escola de cada cursista, deveria planejar com
antecedéncia, no minimo, duas visitas durante o semestre, escolhendo os dias em que poderia
verificar o cotidiano da escola. Deveria programar tal visita de forma que pudesse dedicar
tempo suficiente para cada cursista, da mesma escola, em horério que Ihe permitisse assistir a

aula programada e planejada com os cursistas.

Durante as visitas as escolas o tutor deveria procurar, se possivel, manter contato com
o diretor a fim de envolver toda a escola nas mudancas que 0s cursistas estavam promovendo,
assistir as atividades por eles desenvolvidas, anotar as observacfes que pudessem auxilia-lo

na avaliacdo que faria, face-a-face, do trabalho do cursista (MINAS GERAIS, 2002c).

Essas anotacdes deveriam considerar a comunicacao e as possibilidades de trocas entre
os alunos e a valorizacdo de suas producdes, observando a posi¢éo das carteiras, a localizagéo
da mesa do professor, 0s outros objetos da sala, os trabalhos dos alunos expostos na sala e na

escola.

Deveria também ser observada a adequacéo e a preparacdo do material pelo cursista

para a realizacdo das atividades planejadas, os estimulos a producéo criativa dos alunos, bem



como a adequacdo do contetdo a realidade do aluno com exemplos, relatos de experiéncias,
de vivéncias e pesquisas, além de incentivo aos alunos para buscarem e construirem

conhecimentos.

O tutor deveria observar, ainda, se as atividades aconteciam em outros espagos, fora da
sala de aula, se a comunicacdo entre o professor e os alunos era amigavel, respeitosa,
agradavel e clara e se os alunos eram incentivados a discutir e negociar coletivamente

algumas decisdes como organizagao de normas e regras.

A avaliacdo da préatica pedagdgica deveria ocorrer através de comentarios diretos do
tutor ao cursista sobre os resultados da visita a sua escola e sala de aula. O tutor deveria fazer
uma lista dos principais avancos e dificuldades do professor e sugerir contribui¢fes para que

ele melhorasse sua pratica, corrigindo equivocos e intensificando os acertos.

Esses comentarios deveriam motivar o cursista. A conversa deveria ser direcionada
a tratar de comportamentos e objetivos relacionados a atuacdo profissional que o
professor-cursista pudesse mudar e ndo a fazer criticas em areas de avaliacdo fora da

competéncia do tutor.

A conversa também deveria ser oportuna, ja que se propunha que ela ocorresse
mais perto possivel do momento em que a acdo se dera. Por Gltimo, deveria ser reveladora
e transcorrer de maneira clara, direta e precisa para ndo dar margem a outras

interpretacdes.

No projeto Veredas, entdo, a pratica pedagogica foi tomada como pressuposto da
formagdo dos professores, isto €, o professor-cursista deveria buscar, através de uma
elaboracdo pessoal, a ressignificacdo de elementos social e culturalmente transmitidos,
presentes em sua pratica (MINAS GERAIS, 2002a).

De acordo com Silva (2007/2008), o projeto Veredas, ao apresentar conhecimentos
novos a partir da perspectiva de uma reflexdo sobre a pratica pedagogica do cursista,
pretendia propiciar-lhe a oportunidade de um esfor¢co mental a fim de que formasse uma nova

idéia daquilo que ja conhecia, levando-o a ressignificar a sua pratica.

Entdo, ressignificar, para o Veredas, mais do que reformular a pratica
pedagdgica, buscaria comportar, aléem de um novo modo de fazer, o
entendimento que leva ao novo modo de fazer. Dito de outra forma, deveria
possibilitar a reconstrugdo do conhecimento profissional a partir de uma
reflexdo pratica e deliberativa (SILVA, 2007/2008. No prelo).



A ressignificacdo das experiéncias culturais e profissionais dos cursistas deveria
ocorrer a partir da reflexdo sobre a pratica pedagdgica e os novos conhecimentos oferecidos
pelo curso. Com isso, a construcdo das competéncias docentes e pedagogicas buscadas pela
formacé&o proposta ocorreria através da elaboragdo pessoal daquilo que se encontrava presente

na préatica pedagdgica desenvolvida pelos professores-cursistas.

Para garantir que isso ocorresse, 0 projeto Veredas colocou sob a orientagdo do tutor
o0s cuidados com a teoria, com 0s meios que permitissem ao professor-cursista a oportunidade
de refletir, de pesquisar a partir da pratica e da escrita do memorial e da monografia (MINAS
GERAIS, 2002a).

Também esteve sob seus cuidados as atividades coletivas e a pratica pedagdgica
orientada, duas instancias fomentadoras de reflexdes através de dialogos, debates, discussdes,
que buscavam as trocas de experiéncias, de conhecimentos no planejamentos da pratica
pedagdgica do professor-cursista.

As atividades coletivas, de acordo com o projeto Veredas, deveriam ser espacos de
trabalho coletivo e compartilhado com colegas e outros profissionais da educagdo, sob
orientacdo do tutor cujo papel era favorecer a troca de experiéncias e conhecimentos,
incentivando discussdes, debates e criacOes coletivas, estimulando a reflexdo e apontando
lacunas (MINAS GERAIS, 2002b).

Nessas atividades, o professor-cursista tinha oportunidade de refletir coletivamente
sobre a propria pratica e planejar a¢Ges conjuntas e coordenadas como, por exemplo, 0
planejamento das aulas do més.

A prética pedagbgica orientada que, em parte, consistia em visitas feitas pelo tutor a
sala de aula do professor-cursista, como meio de acompanhamento e orientacdo da sua
evolucdo, dentro dos objetivos do projeto Veredas, era dirigida para observacgdes, comentarios
e avaliacdo acerca da pratica do professor, que deveria incorporar em seus trabalhos os
contetdos e as atividades focalizadas nos estudos individuais e coletivos que desenvolvia.

Nas atividades coletivas e na pratica pedagdgica orientada, a reflexdo assumiu papel
de destaque como meio promovedor da ressignificacdo, visto que essas duas frentes de agédo
foram instrumentos que contaram com a reflexdo para suas operacionalizacdes e tiveram o
processo reflexivo como modelo organizador das suas atividades, que tomou forma no lema:

acao, reflexdo, acéo ressignificada e aperfeigoada.

Quanto a isso, de acordo com Silva (2007/2008. No prelo), o professor poderia se

tornar um pesquisador que refletisse sobre os acontecimentos diarios, a partir da pratica em



sala de aula. “Tal capacidade de reflexdo, entretanto serd ampliada quando houver
possibilidade de se dialogar com pessoas que entendam sobre a pratica e que orientem essa

reflexdo de modo que as questdes sejam resolvidas.”

O projeto Veredas deveria, entdo, criar meios que fomentassem a possibilidade da
ressignificacao através de apresentacdo e discussao de exemplos que a representassem. Ja o
cursista que, no caso, era um professor, deveria refletir sobre sua pratica pedagogica com o

fim de ressignificd-la de acordo com os novos conhecimentos oferecidos pelo curso.

Ao tutor caberia a funcdo, junto ao cursita, de, por um lado, supervisionar, orientar e
incentivar esse processo e, por outro, de avaliar e intervir na compreensdo que o cursista

desenvolvesse.

O tutor, em consonancia com o projeto Veredas, deveria se utilizar de estratégias que
permitissem, facilitassem, desenvolvessem ou ampliassem o processo reflexivo dos cursistas.
Para tal, tinha que possuir ndo apenas meios de orientar essas reflexdes, mas também meios que

0 possibilitassem supervisionar e avaliar todo processo.

1.5 A avaliacdo em cursos a distancia e no projeto Veredas

Moreira (2003) destaca que, geralmente, a avaliacdo reflete a concepcao que se tem do
processo de ensino e aprendizagem, a concepcao do sistema escolar e o seu papel na formacao
do aluno. Via de regra, essas concepg¢des encaminham a definigcdo de critérios de julgamento,

em funcg&o dos quais serdo atribuidos valores e/ou conceitos.

Nos termos do Artigo 7°- do Decreto 2.494, de 10/02/98, que regulamenta o Artigo
80 da Lei de Diretrizes e Base — LDB (Lei n°- 9.394/96) e trata da modalidade de Educacao

a Distancia no Pais,

A avaliacdo do rendimento do aluno para fins de promocao, certificacdo ou
diploma, realizar-se-4 no processo por meio de exames presenciais, de
responsabilidade da instituicdo credenciada para ministrar o curso, segundo
procedimentos e critérios definidos no projeto autorizado.

Paréagrafo Gnico - Os exames deverdo avaliar competéncias descritas nas
diretrizes curriculares nacionais, quando for o caso, bem como conteidos



e habilidades que cada curso se propde a desenvolver (LEI N°- 9.394/96
apud GIUSTA; FRANCO, 2003, p. 206).

No rol do que deve ser acompanhado com avaliagdes constantes, em educagdo a
distancia, encontram-se ndo s6 o desempenho do aluno, como também a atuagdo de
professores e tutores, a adequabilidade de metodologia e estratégias didaticas, a coordenacao

pedagdgica e o suporte tecnolégico (MOREIRA, 2003).

Entre os tipos de avaliacdo, encontramos a avaliacdo diagndstica, a avaliacdo
formativa e a avaliacdo somativa. A avaliacdo diagnostica antecede o inicio de um curso,
busca estabelecer sua natureza, seu conteldo e seus objetivos, devendo estar aliada as

caracteristicas do publico a ser atingido.

A avaliacdo formativa, que se da ao longo do processo ensino e aprendizagem, busca
observar e compreender o desempenho de cada aluno e visa promover um ajuste mais
sistematico e individualizado das intervencfes pedagogicas que possam ajudar a ampliar as
chances de aprendizagem dos alunos.

A avaliagdo somativa adiciona os valores atribuidos as diversas atividades e insere o
resultado, ao final de uma disciplina, médulo, programa, projeto ou curso, numa escala de
valores. Nesse caso avaliar € medir resultados, desempenhos a serem comparados com uma

escala padronizada.

De acordo com Moreira (2003), entre os instrumentos de avaliacdo, encontramos 0
portfolio, no qual podem ser recolhidas as anotacfes pessoais, provas, exercicios, gravuras,
gréaficos, relatérios, pesquisas e outros materiais que professores e alunos possam julgar que

evidenciem a construcdo do conhecimento pelo aluno.

Entre os instrumentos ha ainda as provas que, quando contribuem para que o aluno
aprenda e o professor reconduza sua pratica, podem integrar uma avaliagdo formativa. Tal
processo também pode se dar na auto-avaliagdo que, mesmo sendo feita por um individuo ou
um grupo, quando regulada por critérios estabelecidos conjuntamente entre professores e
alunos, pode levar a constru¢do do conhecimento, sendo importante que se tome consciéncia

do que se deixou de aprender.

Sdo encontradas também como avaliacdo as entrevistas que ocorrem nos encontros
presenciais e as fichas de observacao, que podem ajudar a ampliar a visibilidade e a regulagéo

do processo de ensino e aprendizagem, como também o correio eletrénico, que se tem



mostrado muito positivo nos cursos a distancia no sentido de favorecer a visibilidade e o

acompanhamento desse processo.

O trabalho final ou de conclusdo de curso também se constitui como uma forma de
avaliacdo que, geralmente, busca verificar a capacidade que o aluno apresenta de organizagéo
estrutural dos conteudos desenvolvidos. Entre eles, destacam-se as monografias, os estudos de

casos, entre outros.

Por fim, encontramos também as discussfes colegiadas entre os professores e a
coordenacao que sdo indispensaveis para tomada de providéncias relativas a reorientacdo dos

trabalhos e decisGes quanto a aprovacao e reprovacao.

Segundo Moreira (2003), em certa medida, as avaliagdes devem estar subordinadas a
fungédo formativa, devendo favorecer no aluno um sentimento de seguranca em decorréncia
dos seus esforcos para aprender. Diferente de medir e dar notas, nessa perspectiva, avaliar
requer reflexd@o e didlogo permanente entre os integrantes desse processo, pois nele o aluno é

compreendido como estudante autbnomo.

No projeto Veredas, a avaliacdo do desempenho dos alunos foi entendida como um
processo cumulativo, continuo, sistematico e flexivel que deveria permitir identificar os
pontos que necessitavam de atencgéo especial e planejamento de formas de apoio ao cursista.
A avaliacdo pretendia, também, verificar o alcance dos objetivos propostos e obter subsidios
para a revisdo dos materiais e do desenvolvimento do curso (MINAS GERAIS, 2004).

Assim, a avaliacdo global do cursista abrangeu o desempenho nos componentes
curriculares, observado através do caderno de avaliacdo da unidade e nas provas semestrais,
realizadas ao final de cada mddulo; as observacdes do tutor no tocante a pratica pedagogica

orientada e as atividades coletivas, alem da analise do memorial e da monografia.

O caderno de avaliagdo da unidade, organizado pela equipe de coordenacao
pedagdgica do projeto Veredas e aplicado e corrigido nas Agéncias Formadoras pelo tutor, foi
utilizado ao final de cada unidade do modulo e abarcou os contetdos estudados nos varios
componentes curriculares que a integram (MINAS GERAIS, 2004).

A prova semestral atendeu ao requisito legalmente estabelecido de avaliagéo
presencial para os cursos de educacdo a distancia. Seu d&mbito foi o0 mesmo da avaliagdo
mensal da aprendizagem, isto é, avaliando as competéncias que abrangem processos e

produtos predominantemente cognitivos ligados aos conteudos das areas de conhecimento.



Na avaliagdo da pratica pedagdgica orientada deveriam ser consideradas as
competéncias de carater predominantemente procedimental e atitudinal que correspondiam ao
dominio dos instrumentos de trabalho na escola e na sala de aula, bem como ao

desenvolvimento de atitudes essenciais para a relagdo pedagogica (MINAS GERAIS, 2004).

A ficha de registro da pratica pedagogica orientada foi planejada e elaborada tendo
como referéncia dois momentos principais, as atividades coletivas e as visitas do tutor a esses
professores em suas escolas. Essa ficha teve como objetivo o registro de informagdes que
possibilitassem avaliar o desenvolvimento da pratica pedagdgica do professor-cursista ao

longo de todo o curso.

O memorial, depoimento escrito sobre o processo vivenciado pelo professor-cursista,
focalizando principalmente a ressignificacdo de sua identidade profissional, deveria
apresentar a incorporacdo de reflexfes sobre a pratica pedagdgica, em uma perspectiva
interdisciplinar (MINAS GERAIS, 2004).

A monografia a ser apresentada no final do curso deveria ser construida ao longo do
processo, enfocando um tema educacional da atualidade escolhido pelo aluno. Orientava-se
gue, para a escolha de tal tema, o cursista deveria pensar nas questdes surgidas em sua propria

pratica pedagogica.



2 JOHN DEWEY E SUA OBRA COMO PENSAMOS

Neste capitulo abordaremos alguns dados sobre John Dewey e sua obra. Deter-nos-
emos mais no seu livro Como Pensamos (1979), fundamentacéo tedrica de nossa pesquisa.

John Dewey® (1859 — 1952) nasceu na cidade de Burlington, do estado de Vermont.
Aos vinte anos se tornou bacharel em artes e aos vinte e trés iniciou seu doutorado na
Universidade Johns Hopkims, concluindo-o em trés anos, quando foi convidado a trabalhar na
Universidade de Michigam. Doze anos mais tarde, transfere-se para a Universidade de
Chicago. Nessa instituicdo de ensino encontrou-se a frente da organizacdo de uma escola
elementar que funcionou como um laborat6rio de pesquisa sobre o ensino. Rompeu com a
Universidade em 1924, segundo Cunha (2002, p. 21), “devido a discordancias frente a
diretoria da instituicdo quanto a conducdo da escola-laboratorio que dirigia.” No ano seguinte,
passou a trabalhar na Universidade de Columbia, em Nova York, cidade na qual ocorreu o seu
falecimento.

Dewey é considerado um dos fundadores do pragmatismo, movimento filoséfico que

teve inicio nos Estados Unidos,

cujos principios basicos podem ser assim resumidos: o pensamento e a acao
devem formar um todo indivisivel, o que implica tratar qualquer formulacéo
tedrica como hipdtese ativa que carece de demonstragdo em situacéo préatica
da vida; as constantes transformacdes sociais fazem com que a realidade
ndo constitua um sistema acabado e imutéavel; a inteligéncia garante ao
homem a capacidade para alterar as condi¢cGes de sua propria experiéncia
(CUNHA, 2002, p. 19 - 20).

Childs (apud CUNHA, 2002, p. 20) afirma que o campo em que ocorre a transmissao
do conhecimento, em especial as escolas, pode ser, para um pragmatista, local de
desenvolvimento e experimentacdo de teses filosoficas. Relacionado a isso, a compreensao de

Dewey (apud MURARO, 1998, p. 8) sobre a relagédo da filosofia com a educacéo € oportuna:

% Sobre a Biografia de Dewey ver: CUNHA, Marcus Vinicius da. John Dewey: uma filosofia para educadores
em sala de aula. PITOMBO, M. I. M. Conhecimento, valor e educacdo em John Dewey. AMARAL, M. N. C.
P. Dewey: filosofia e experiéncia democratica.



A ‘filosofia da educacdo’ ndo é aplicacdo exterior de idéias ja feitas a um
sistema de prética escolar que tivesse origem e meta radicalmente diversas:
é apenas uma formulacdo explicita dos problemas da formacdo de uma
mentalidade reta e de bons habitos morais, tendo em vista as dificuldades da
vida social contemporanea. A mais profunda definicdo de filosofia que se
possa dar é a de ser a teoria da educacao em seus aspectos mais gerais.

Essas breves informacg6es sugerem um delineamento do contexto em que ocorreu as
elaboracdes tedricas de John Dewey, que possui uma extensa obra, da qual se destaca,
segundo Muraro (1998), Psicologia (1887), Meu Credo pedagdgico (1897), Como Pensamos
(1910 e 1933), Democracia e Educacao (1916), Reconstrucdo em Filosofia (1920), Natureza
humana e conduta (1925), Experiéncia e Natureza (1925), Arte como Experiéncia (1937) e
Teoria da Investigacao (1937).

Cunha (2002) aponta alguns dos livros citados acima e acrescenta outros, como Escola
e Sociedade (1899), A Crianca e o Curriculo (1902), A Situacdo Educacional (1902), Ensaios
Sobre Logica Experimental (1916) e A Busca da Certeza (1929).

O livro Como Pensamos foi editado em duas versdes, a de 1910 e a de 1933. No Brasil
essas versdes foram publicadas em 1933 e 1952, respectivamente, sendo que a segunda edi¢éo
recebe o subtitulo: “como se relaciona o pensamento reflexivo com o processo educativo: uma
reexposicdo”. Esse fato salienta que a revisdo feita por Dewey do referido livro trouxe
modificagdes na sua estrutura e, também, que o autor Ihe dedicou especial atencdo dentro da
totalidade da sua obra.

Dewey (apud MURARO, 1998, p. 9, grifo do autor), no livro Logic. The theory of
inquiry (1938), aponta a importancia do Como Pensamos, em relagéo a sua obra:

Este livro é um desenvolvimento das idéias sobre a natureza da teoria légica
gue foram apresentadas antes, ha cerca de 40 anos, em meus Studies in
I6gica theory (1903) que foram um tanto aplicadas nos Essays in
experimental logic (1916) e resumidas prontamente com especial referéncia
a educacdo no volume How we think.

Na edicdo de 1933 do livro Como Pensamos, Dewey colige, desenvolve e sintetiza
idéias contidas em duas outras obras de sua autoria que investiga o pensamento e direciona
essa investigacdo para a relacdo do desenvolvimento do pensamento na educacdo. Trata-se,
entdo, de uma obra de fundamental importancia para compreendermos essas relacgoes,
particularmente a importancia do pensamento reflexivo para a formacdo dos conceitos na

educacéo.



2.1 A obra

No prefacio da edicdo de 1910 do seu livro Como Pensamos, Dewey (1979) expde a
preocupacado de que nas escolas estava ocorrendo uma multiplicacdo de estudos e de materiais
didaticos, tornando mais dificil a tarefa do professor de acompanhar o aluno individualmente.
Aponta a necessidade de se encontrar um ponto que permita unificar os trabalhos
pedagdgicos, para que ndo ocorresse reversdo do progresso alcancado pelos processos
didaticos. Segundo o autor, o livro em questdo consiste na proposta de que “o necessario fator
de centralizacdo e estabilidade se acha na adogdo, como meta de novas aspiragdes, da
atitude mental, do habito de pensar que denominamos cientifico.” (DEWEY, 1979, p. 9, grifo
do autor)

Para 0 autor, a objecdo feita de que é pequena a importancia da atitude mental
cientifica na educacéo de criancas e jovens é refutada pela obra, que aponta uma proximidade
entre esta e a atitude da infancia, que se caracteriza pela curiosidade, imaginacdo e
investigacdo experimental.

A sua principal divida, nessa obra, é para com sua esposa, que lhe inspirou as idéias do
livro, e por cujos esfor¢os na escola-laboratério tais idéias puderam receber a comprovagdo
pratica.

No prefacio da edicdo de 1933, Dewey (1979) salienta que a revisdo feita na obra ndo
era apenas verbal, uma vez que, em grande parte, a obra fora reescrita, ocorrendo uma nova
exposicdo da matéria editada anteriormente. Foram suprimidos alguns trechos, outros foram
incluidos tornando-a, aproximadamente, vinte cinco por cento maior.

A segunda parte sofreu as maiores e mais completas alteracdes feitas para melhor
compreensdo do leitor. As idéias que tinham sido apontadas, pelos que se haviam utilizado do
livro, como de dificil interpretagdo, receberam nova redacdo, ocorrendo, também, o
desenvolvimento das idéias capitais, a introducdo de um maior numero de exemplos, além de
uma adequacdo aos métodos de ensino da época dessa edicdo revisada.

A primeira tiragem brasileira da referida obra®, em sua versdo priméria, ocorreu em

1933, teve a traducdo de Godofredo Rangel e foi editada pela Companhia Editora Nacional,

10 A comparagéo que passamos a fazer das publicacdes brasileiras do Como Pensamos se fundamenta no quadro
comparativo elaborado por Darcisio Natal Muraro em sua dissertacdo de mestrado,concluida pela PUC/SP em
1998, denominada de: A dimensdo do pensar na educacdo escolar: o pensamento reflexivo como principio
educativo em John Dewey, p. 20.



contendo o acréscimo do prefacio a primeira edi¢do. Essa mesma versdo do Como Pensamos
foi reeditada no Brasil em 1953, mantendo as mesmas caracteristicas.

A segunda versdo da obra foi pela primeira vez publicada em nosso pais em 1952.
Teve a traducdo de Haydée Camargo Campos e também foi publicada pela Companhia
Editora Nacional, com acréscimos dos prefacios da primeira e da segunda edi¢do. Em 1979 se
deu a quarta edicdo™ brasileira dessa versdo, que guardou as mesmas caracteristicas da
anterior, sendo acrescida da apresentacdo da edicdo pelos editores e de um estudo preliminar
do professor Leonardo Van Acker®?.

Em tal estudo, denominado de “Dewey e dois dos seus livros”, o professor Leonardo
Van Acker se dedica mais ao livro Democracia e Educagdo (1916) e menos ao Como
Pensamos (1933). Depois de uma relacdo das obras publicadas por Dewey, o referido
professor apresenta aqueles que considera serem os pressupostos filosoficos necessarios para
a compreensdao das duas obras que analisa. Os pressupostos sdo: o “pragmatismo”; o
“experimentalismo”; o “principio de continuidade”; “verdade como préaxis” e “escola nova”.
A seguir inicia sua apresentacdo da obra Democracia e Educacgdo, finalizando-a com a
afirmacdo de que, enquanto “esse livro € uma sociologia filosofica da educagdo, Como
Pensamos oferece uma légica pedagogica” (ACKER, 1979, p. 4).

Apresenta, entdo, o pensamento reflexivo como aquele que é metodico e verificado
criticamente, contrapondo-o ao pensamento irrefletido, que chama de dogmaético, acritico.
Termina a apresentacdo do Como Pensamos, com uma rapida consideracéo das cinco fases do
pensamento reflexivo exposta por Dewey, na referida obra.

O Como Pensamos é composto®® em suas duas versdes de trés partes. Na edicéo de
1953 elas recebem as seguintes denominagdes: O problema da educacdo da faculdade de
pensar; Consideracdes logicas e A educacdo do pensamento. Na edicdo de 1979 sdo
denominadas de: O problema de ensinar a pensar; Consideracdes logicas e O treino do
pensamento.

De acordo com Muraro (1998), h4 desencontros entre as traducGes da primeira versao
do Como Pensamos, editada em 1933, no Brasil, e a segunda versao, impressa em 1952. Na

primeira a “obra traz termos como ‘faculdade de pensar’ aliada a idéia de educacdo do

! Neste trabalho temos como base essa edigao.

12 Segundo os editores, o professor Leonardo Van Acker, a respeito de Dewey, publicou: A religido na evolucéo
do pensamento de Dewey (1938); Ciéncia e democracia em John Dewey (1943); O naturalismo de John Dewey
(1957); Os valores na filosofia de John Dewey (1961).

13 Temos como base o quadro apresentado por MURARO (1998, p 23).



pensamento, enquanto que a segunda versao [...] apresenta a idéia de ensino / treino do
pensamento.” (MURARO, 1998, p. 24)

Segundo Muraro (1998), a traducdo da primeira versdo, editada em 1933 no nosso
pais, tem problemas com a traducdo do termo training no titulo da primeira parte, em cujo
desenvolvimento aparece como “treinamento”, “educacdo”, “adestramento” e também como
“exercicio”. A dificuldade da traducdo daquele termo para exercicio € o0 uso que Dewey faz
desse conceito, empregando-o quando critica a crenca de que pode se desenvolver o
pensamento por meio da repeticdo de exercicios, como se o intelecto se desenvolvesse do
mesmo modo que os musculos.

Ainda na primeira parte, Muraro (1998) também aponta outro conflito entre essas duas
versdes. A traducéo do termo powers por faculdade, na edicéo brasileira de 1933 (p.64) e por
capacidades, na edicdo de 1952 (p.89). Para ele, Dewey mostra uma direcdo para a solugédo
desse impasse nos acréscimos que faz ao capitulo quatro na segunda versdo da obra.

Na passagem que ele cita, Dewey (1979) responde a pergunta sobre se a rejei¢do da
teoria da existéncia das faculdades especiais, que podemos desenvolver por exercicios
formais, ndo significa rejeitar toda possibilidade de adestrar o pensamento. Segundo o autor,
tal indagacéo, parcialmente, fora respondida quando apresentou “a concepc¢do da natureza do
ato de pensar (ndo é uma ‘faculdade’, mas uma organizagdo de materiais e atividades) e suas
relagbes com as condigOes objetivas.” (DEWEY, 1979, p. 73)

Outro problema apontado por Muraro (1998) é que, na traducdo de 1933, a expressao
Natural resources, que aparece no titulo do capitulo trés, é traduzida por “Recursos naturais”.
Na reformulacdo da obra foi mudado para Native Resources, traduzido em 1952 por
“Recursos inatos”. Segundo ele, no dicionério inglés-inglés ndo ha diferenca entre natural e
native de modo que resta perguntar “como Dewey concebe esses conceitos — natural e inato —
e sua relacdo com o treino pensamento” (MURARO, 1998, p. 28).

No capitulo quatro da traducdo de 1933 foi retirado o termo “condic¢Bes” do titulo, que
é presente no original, aparecendo novamente na edi¢éo de 1952.

Essas observacdes servem para nos alertar a respeito dos problemas que as traducdes
estdo passiveis de sofrer e do campo minado em que a pessoa se movimenta ao se propor
interpretar algo ou alguém.

Uma outra dificuldade apontada por Muraro (1998) é sobre o tratamento dos conceitos
de habito e de democracia que, segundo esse autor, ttm peso no conjunto tematico da obra,

mas nao sdo nela desenvolvidos.



Fora os conflitos entre as traducgdes, Muraro (1998), comparando as duas versoes,
ainda apresenta detalhadamente o remanejamento de partes e acréscimos da publicacdo
brasileira de 1952 em relacdo a publicacdo de 1933 que, em linhas gerais, segue a rapida
observacao feita por Dewey no prefacio a segunda edicdo.

Como desenvolveremos nosso estudo pautando-nos na quarta edicdo brasileira do
Como Pensamos, ocorrida em 1979, tendo-a por base de compreensdo da relacdo da reflexé@o
com o processo educacional de acordo com Dewey, passaremos a tratar de tal obra.

Na primeira parte, intitulada “O problema de ensinar a pensar”, Dewey (1979) busca
levar o leitor & compreensdo do pensamento reflexivo apresentando diferentes sentidos da
palavra pensamento e trazendo a sugestdo de algo que ndo é percebido como fator central do
ato de pensar. Aponta o estado de ddvida, perplexidade como o motivador do pensamento
reflexivo, que se traduz em pesquisa, em procura, em indagacao.

Levanta os motivos pelos quais o ato de pensar reflexivo deve constituir-se em um fim
educacional e as tendéncias do pensamento que requerem constante ordenagdo. Traz os
recursos que, segundo ele, sdo naturais, inatos ao ser humano, para o treino do pensamento.
Entre estes figuram a curiosidade, a sugestdo e a ordem.

Amplia essa discussdo nas consideragdes que faz sobre as condigdes da escola e o
treino do pensamento. Pondera sobre métodos e condigdes educacionais, a influéncia dos
habitos dos outros, a influéncia da natureza dos estudos, a influéncia dos objetivos e ideais
correntes.

Na segunda parte, intitulada “Consideragdes logicas”, Dewey (1979) faz a distingéo
entre o pensar como uma ocorréncia formal e o pensar como uma ocorréncia real. Segundo
ele, o pensamento real tem a sua ldgica prépria, é ordenado, razoavel, reflexivo. Em seguida,
apresenta qual é o papel da educacdo em relacdo ao formal, como reflexéo e faz consideracoes
quanto a disciplina e a liberdade na educacéo.

O autor traz trés exemplos de diferentes inferéncias ocorridas por pensamento
reflexivo. Apresenta a inferéncia como um salto no pensamento e a necessidade constante de
sua verificacdo ao se aceitar que 0 pensamento parte de uma situacdo duvidosa para atingir
uma situacao determinada, esclarecida.

Faz a analise do ato de pensar reflexivo, trazendo consideragdes sobre a relagdo entre
fatos e idéias e as funcBes essenciais da atividade reflexiva que sdo: as sugestfes; uma
intelectualizacdo da dificuldade sentida; o uso de uma sugestdo em seguida a outra como idéia
guia ou hipdtese; a elaboragdo mental da idéia ou suposicdo e a verificagdo da hipotese

mediante a acao.



A seguir, apresenta o lugar do juizo na atividade reflexiva, trazendo trés fatores do ato
de julgar e a andlise e a sintese como duas fungdes do juizo. Desenvolve o conceito de
compreensdo pela relacdo das ideias com os significados. Faz consideracfes das idéias como
sugestdes e conjecturas, da relagédo entre as coisas e o significado e do processo pelo qual as
coisas adquirem significado. Continua a desenvolver o conceito de compressao a partir das
concepcdes e definicbes, considerando a natureza das concepgbes, como surgem as
concepcdes, a definicdo e a organizacgéo do significado.

Coloca a necessidade de haver um método sisteméatico que permita um correto
desenvolvimento do pensamento ndo apenas através do controle dos dados e das provas, mas
também por meio do raciocinio e do conceito. Apresenta 0 método como uma verificacdo
deliberada dos fatos e das ideias. Traz a importancia do método no julgamento dos dados, o
valor das concepcoes cientificas e as aplicacfes que sdo decorrentes deste a educacao.

Termina essa parte fazendo consideragcbes sobre o pensamento empirico e o
pensamento cientifico. Inicia com a definigdo do que é empirico e termina com a apresentacao
do método cientifico

Na terceira parte, intitulada “O treino do pensamento”, Dewey (1979) considera as
relacbes entre a atividade e o treino do pensamento. Apresenta 0 primeiro estadgio da
atividade, o brinquedo, o trabalho, as formas afins de atividade e as ocupagdes construtivas
como atividades que levam ao desenvolvimento de significacGes. Pondera sobre o concreto e
o0 abstrato, buscando defini-los. Traz as relacfes da linguagem com o treino do pensamento,
considerando a linguagem como instrumento do ato de pensar, os abusos dos métodos verbais
na educacdo e reflexdes sobre o uso da linguagem na educacéo.

Em seguida, apresenta o papel da observacdo e da informagdo no treino do
pensamento. Considera a natureza e o valor da observacdo, os métodos e os materiais de
observacao nas escolas e a transmissé@o de informacao. Traz a relagédo da licdo com o treino do
pensamento. Apresenta as falsas idéias sobre a licdo, as fungbes da tomada de ligdo, 0 como
conduzir a prova feita pelo aluno, as funcées do professor e a importancia da apreciagéo para
a educacao.

Conclui fazendo consideracfes sobre o inconsciente e 0 consciente, 0 processo e 0
produto, o longinquo e o proximo na educacao.

Essa visdo panoramica e geral do assunto tratado pelo livro Como Pensamos, serve-
nos como um guia para as compreensdes mais especificas dessa obra que nos permitirdo
interpretar o processo de reflexdo desenvolvido pelos tutores do projeto Veredas no exercicio

de suas atribuices.



Organizamos a apresentacdo dos conteudos especificos da referida obra que importam
a nossa interpretacdo, em sete se¢des. Iniciamos com a definicdo de pensamento reflexivo, em
seguida, trazemos a analise do pensamento reflexivo; a importancia do juizo para a reflexéo; a
compreensdo, ideias e significados; a compreensdo, concepcdo e definicdo; a atividade, a

linguagem e o pensamento e, por fim, a observacgéo, a informacdo, a licédo e o pensamento.

2.1.1 O pensamento reflexivo

Segundo Dewey (1979, p. 13), o pensamento reflexivo € “a espécie de pensamento que
consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracao séria e consecutiva.”

Dewey (1979) delimita os aspectos gerais do pensamento reflexivo, contrapondo-o a
trés outras categorias do pensar. A do pensar como corrente mental caotica e desordenada; a
do pensar como dedicar-se aquilo que ndo € percebido e a do pensar como crer
(conhecimentos que se usa na pratica).

Cita sonhos e devaneios como exemplos de pensamento em que a corrente mental é
cadtica e ociosa, no qual as idéias se sucedem desordenadamente, de modo automatico e
desregrado.

A semelhanca entre sonhos e devaneios e pensamento reflexivo reside no fato de que
em ambos ocorre a sucessdo de coisas pensadas. A diferenca se encontra na forma como as
idéias nos sonhos e devaneios e no pensamento reflexivo se encadeiam.

No pensar cadtico e desordenado, o curso é acidental, casual, uma sucessdo de
elementos com temas variados. No pensamento reflexivo, ocorre uma ordem, uma seqiéncia
consecutiva entre aquilo que foi, aquilo que esta sendo e o que serd pensado, formando um
encadeamento, uma série.

A segunda categoria a que Dewey compara o pensamento reflexivo € a tendéncia geral
do pensar, isto é, a do restringir-se e aplicar-se aquilo que ndo é percebido diretamente pelos
sentidos. O que aponta, segundo o autor, no ato de pensar, “um traco inventivo, como algo
distinto do fiel registro da observagéo” (DEWEY, 1979, p 15).

Dewey (1979) cita como exemplo dessa categoria as historias imaginarias contadas
por criancas. Tais historias, quando apresentam conexdes que guardam uma coeréncia interna,
sdo muito semelhantes ao pensamento reflexivo e, com freqiiéncia, preparam-no e o

precedem, como o que é concatenado, relacionado entre si.



A diferenca é que, nas histdrias imaginadas, a sucessao segue 0 curso proporcionado
pela agradabilidade daquilo que é representado mentalmente, o motivo da sucessdo se
encontra dentro da propria corrente do pensamento. No pensamento reflexivo o encadeamento
das idéias guarda um proposito, um objetivo distinto que controla a sua sequéncia,
encaminhando-a para uma conclusdo, que ultrapassa 0 ambito dos pensamentos que
permitiram a sua formulacgéo e pelos quais se justifica.

A terceira categoria do pensar a qual Dewey (1979) compara o pensamento reflexivo é
a correspondéncia entre 0 que se pensa e a crenca no pensado, no que diz respeito as nossas
realizacOes praticas, apresentando uma identidade entre pensar e crer.

Ao afirmarmos algo, emitimos uma crenca. A crenga atinge a todos 0s pensamentos
que fundamentam as nossas a¢des, mesmo quando agimos sem estarmos seguros.

As crencas podem ser adquiridas pela instrucdo, imitacdo, tradicdo ou
subliminarmente. Segundo o autor, por ndo serem alcancadas através da atividade mental
prépria, por ndo se constituirem em conclusfes atingidas por anélise de provas observadas e
coletadas, sdo preconceitos, ainda que estejam corretos.

Dos trés sentidos a que Dewey (1979) comparou o pensamento reflexivo, os dois
primeiros, sonhos e devaneios e as historias imaginarias, ndo podem ser tomados como base
da acdo. Somente as crencas podem e, por esse motivo, cedo ou tarde, requerem que
investiguemos as suas bases.

O pensamento reflexivo difere-se das crencgas por procurar informagoes sobre o que é
duvidoso, ndo o aceitando de pronto, faz exames de crengas e conhecimentos hipotéticos para
a sua averiguagdo. Demanda investigacdo e esclarecimento das suas bases para que a
conclusdo seja elucidada pelos fatos que a sustentam. Uma vez esclarecidas as bases que
confirmam a compreensdo, a concluséo, atingida por meio da reflexdo, torna-se uma crenca
fundamentada, que guia as acdes praticas.

Quaisquer umas dessas trés categorias ddo origem ao pensamento reflexivo, o qual se
diferencia da primeira categoria por nele ocorrer um arranjo ordenado de idéias. E diferente
da segunda, por ter uma intencdo, um motivo que o controla e, da terceira categoria, pelo
“exame pessoal, pesquisa e investigacdo” (DEWEY, 1979, p 18).

O fator central do ato de pensar, de acordo com o autor, é a sugestdo de algo que ndo é
presente e que sucede na mente em sonhos e devaneios, em historias imaginadas, em crencas
adotadas na pratica, em reflexfes desenvolvidas. Na crenca e na reflexdo “o pensamento
abrange a observacdo ou percepcdo de um fato, seguida de mais uma coisa ndo observada”
(DEWEY, 1979, p 19; 20).



Para ilustrar a diferenca entre crenga e reflexdo, o autor toma como exemplo uma
nuvem que vemos no céu. Ao Vé-la, ndo cremos que a nuvem seja um animal, apenas ligamos
sua forma a dele. Entretanto, se sentirmos um frio repentino, iremos crer na possibilidade de
que chova.

Sabemos, pelas experiéncias passadas, que o frio repentino pode indicar, significar
chuva. Este, acompanhado da visdo de nuvens carregadas, é acolhido como justificativa que
sustenta a possibilidade da ocorréncia da chuva, mostra a sua realidade. Na crenca, o frio e as
nuvens carregadas sdo sumariamente acolhidos como chuva iminente. Na reflex&o, a natureza
e a relacdo entre aquilo que é percebido, frio e as nuvens carregadas, e 0 que é sugerido,
chuva, é investigada.

De acordo com Dewey (1979), fazer com que uma coisa seja o sinal de outra, que a
aponte, indique-a, ¢ a funcdo do significado que se constitui no centro de qualquer pensar
reflexivo. A reflexdo ndo tem inicio quando uma coisa aponta outra, mas quando passamos a
investigar para saber até que medida uma coisa pode ser tida como garantia da crenga em
outra.

A verificacdo da validade dos indices é possivel porque, na reflexdo, a sugestdo e
aquilo que leva a ela, tém suas bases nas relagdes reais, pertencentes as proprias coisas. A
reflexdo indaga sobre a conexao objetiva entre aquilo que leva a sugestdo e o que é sugerido,
por exemplo, sentir frio e pensar na chuva. Por isso, ela supde que se creia no que mostra a
realidade como prova.

Segundo o autor, no primeiro momento de um pensamento reflexivo ocorre uma
duvida, uma perplexidade, uma incerteza da significacdo ou auséncia de sugestdo. Em
seguida, tem-se a pesquisa, uma procura daquilo que resolva a duvida, que esclareca a
perplexidade.

O pensamento reflexivo, entdo, tem inicio diante de uma situacéo de incerteza e que
apresenta alternativas de possiveis solugdes. A investigacdo para 0 reconhecimento das
condicBes que permitam chegar a uma conclusdo é encaminhada pela necessidade da solugéo
e baseia-se nas evidéncias que possibilitam compreender a relagdo dos fatos entre si.

A duavida toma a forma de uma pergunta que busca o esclarecimento do que € incerto
e, com isso, apresenta um objetivo para a reflexdo, direciona a corrente de idéias e controla o
tipo de pesquisa a ser feito.

De acordo com Dewey (1979), quando estamos diante de um problema, o que se
segue, no pensamento reflexivo, € a sugestdo de um modo de resolvé-lo, como planos,

projetos, explica¢Oes da questdo e verificacdo das possiveis solucdes.



“Os dados de que dispomos ndo podem proporcionar a solugdo; limitam-se a sugeri-
la”. As fontes da sugestdo s@o as experiéncias passadas e, da nossa familiaridade com
experiéncias semelhantes, ha sugestdes eficazes e apropriadas, ou ndo (DEWEY, 1979, p 25).

Entretanto, se adotarmos prontamente a primeira sugestdo que tivermos, ainda nédo
estard ocorrendo uma reflexdo. Esta s6 ocorre se mantivermos o estado de ddvida e de
pesquisa até que se prove gue a sugestao, de fato, significa aquilo que € indicado pelos dados.

Segundo o autor, as sugestdes sdo ideias que se iniciam espontaneamente diante de um
problema e tém as suas fontes nas experiéncias passadas, por isso ndo sdo simples, uma vez
gue sdo compostas do que fora experimentado, unido a outros objetos, a outras caracteristicas
ou fatos.

Para ilustrar, Dewey (1979) expde o exemplo de uma menina absorvida a contemplar
um passarinho. No centro da atencéo esta o passarinho, mas a ave se encontra em um lugar
determinado, pode estar cantando, voando, bicando etc., ou seja, é experimentada de forma
complexa, ndo por uma Unica sensagao.

O exemplo, de acordo com o autor, é elementar, mas aponta por que a crianca, ao ver
novamente um passaro, fara acompanhar tal visdo de algo que ndo estd presente naquela
situagcdo. Assim, 0 que, na experiéncia atual, é semelhante a experiéncia passada chama,
lembra algo que a ela esta ligado.

Segundo Dewey (1979), diante de um problema, temos ou ndo temos sugestdes, nao as
controlamos, as sugestbes acontecem. O controle ocorre ao buscarmos o que estabelece e
permite 0 seu acontecimento, isto é, a apuragdo dos fatos, dos dados e, quando,
responsavelmente, empregamo-la para ver o que decorre do seu uso.

Pensamos, entdo, quando alguma idéia ou sugestdo simplesmente passa em nossa
mente, quando ocorre um encadeamento e uma idéia é associada a outra, mas a seqiiéncia por
ela mesma ndo forma uma reflexdo. S6 ocorre a reflexdo quando ha observacédo e o controle
daquilo que se sucede no pensamento, de modo a formar uma série disposta na direcdo de
uma conclusdo, e, quando, na sucessdo, a idéia atual mantém a causa que produziu as
alteracdes intelectuais das idéias que vieram antes.

De acordo com Dewey (1979), na reflexdo, a multiplicidade e transferéncia entre as
idéias se fazem em uma ordem Unica, para uma Unica conclusdo, o que se denomina
concentracdo. Também se quer atingir a firmeza, estabilidade e credibilidade do que se pensa,
buscando-se a consisténcia. Porem, esta ndo significa auséncia de contradicdo e concentragéo,

ndo é auséncia de desvio. A solucdo nos € desconhecida, quando “pensamos para chegar a



uma conclusdo, numerosas observacoes fazemos que se revelam fora da questéo; falsas pistas
seguimos; estéreis sugestdes nos ocupam” (DEWEY, 1979, p 82).

Isso ndo quer dizer, segundo o autor, que o pensar real ndo seja razoavel, ndo tenha
uma légica. As pessoas que pensam colocam as coisas em uma ordem consecutiva e as
comparam deliberando sobre elas. Diante da questdo, avaliam o material que tém e ndo
aceitam aquilo que é observado pelo que aparenta.

O ato de pensar reflexivamente € um procedimento que indaga sobre as relacGes, que
se aprofunda até achar uma relacédo definida, de acordo com as condicfes, que se converte em
concluséo.

Em uma reflexdo, da disposicdo atual das coisas, buscamos concluir algo que ndo é
presente. “Esse processo de se chegar a uma idéia do que esta ausente na base do que esta
presente € inferéncia. O que esta presente leva ou conduz o espirito a idéia de alguma outra
coisa e, por ultimo, a aceitacdo dessa outra coisa” (DEWEY, 1979, p 100, grifo do autor).

Segundo Dewey (1979), na inferéncia hd um salto que ultrapassa a situagdo instalada.
A inferéncia acontece por meio da sugestdo, que depende das experiéncias anteriores, da
cultura de seu tempo e de interesses, desejos e estados emotivos da pessoa que a tem.

A sugestdo é um estimulo, um efeito de sugerir, de inspirar, uma idéia provocada que
aparece na mente diante de uma situacao problematica. Nas idéias sugeridas, de acordo com o
autor, premissas e conclusfes sdo formuladas, simultaneamente, através de uma relagdo
definida e mutua. A idéia sugerida contém uma andlise da circunstancia problematica que, ao
ser definida, liga-se a ela em uma proposta de ac¢des na direcdo da solu¢do, como um plano
que é estabelecido a partir da definigdo de um problema, por exemplo.

De acordo com Dewey (1979), para que uma sugestdo seja parte de uma inferéncia ou
a inferéncia completa, as relagbes entre aquilo que existe e o que é sugerido, como
significado, precisam ser verificadas. Premissas e conclusdes devem ser confrontadas em
busca da coeréncia e da consisténcia de suas relacbes. A inferéncia se forma por um
pensamento cuidadoso que leva a uma conclusdo e ao levantamento das consequéncias de sua
aplicacdo.

As sugestdes sao inevitaveis, ocorrem na mente, inclinando-a para sua aceitacéo, o que
aponta para “a necessidade de controlar aquela sugestao, dentre outras, que se faz base de uma
inferéncia a ser aceita”. O controle é feito pela verificagdo, sem a qual o verdadeiro valor do
que ¢é experimentado € desconhecido (DEWEY, 1979, p 101).

Ha duas espécies de verificacdo da inferéncia, uma é pelo pensamento, através da

investigacdo da coeréncia reciproca entre suas diversas partes; a outra € pelo uso, pela adogéo



pratica da inferéncia, verificando sua validade ao confirmar as conseqléncias que o
pensamento antecipou. A primeira se funda na consisténcia daquilo que é pensado, a segunda
na observacéo direta dos resultados advindos da sua aplicacgéo.

Segundo o autor, uma verdadeira inferéncia € aquela que termina por substituir uma
situacdo vivida e que apresenta um embaraco, por outra satisfatoria. Ao seguirmos o fio das
idéias, veremos que 0s pensamentos surgem de algum acontecimento sofrido, apreciado e ndo
somente pensado. “N0Os ndo pensamos em geral, nem as idéias nascem do nada” (DEWEY,
1979, p 104).

O pensamento reflexivo, entdo, inicia-se a partir de uma circunstancia duvidosa,
diretamente experimentada e busca atingir uma nova situacdo, em que as dificuldades se
acham resolvidas. Para melhor compreensao desse processo, passaremos a analise do ato de

pensar reflexivo.

2.1.2 Analise do ato de pensar reflexivo

Para Dewey (1979), no momento em que se decide enfrentar uma situacdo
embaracosa, faz-se o levantamento das suas condic¢des, observando-as mais atentamente para
definir melhor as circunstancias daquilo que € problema.

As observacOes, assim realizadas, ocorrem diretamente, através dos sentidos, e por
recordacOes de observacGes que a propria pessoa ja tenha feito. “Desse modo, torna-se-lhe t&o
claro e distinto quanto possivel o reconhecimento da natureza da situacdo com que se tem de
haver” (DEWEY, 1979, p 107).

As condicgdes, que sdo levantadas pela observacdo direta dos sentidos, ou através de
lembrangas, comp&em os fatos do problema em estudo cujo nome técnico € dados. Segundo o
autor, ao se definir melhor o problema, através da observagdo, pelo levantamento dos fatos
ocorre, de modo concomitante e inter-relacionado a esse processo de apuracdo dos dados,
sugestdes de possiveis solucdes, ideias, inferéncias que apontam solugdes daquilo que é
duvidoso em distintas diregoes.

Se, prontamente, adotar-se uma delas ndo se tem inicio do pensamento reflexivo,
ocorrendo somente uma crenca. O pensamento reflexivo acontece quando uma solugéo
plausivel surge na mente, porém ndo se faz uso imediato dessa solucdo, que € mantida em

suspenso para que seja investigada a sua real possibilidade de solucionar o impasse.



Assim, de posse de uma solucdo possivel e mantendo-a em suspenso, pode-se colocar
em xeque o seu valor, passando-se a verificar a coeréncia entre os fatos e a sugestdo do
caminho proposto. Nessas condicdes, a sugestdo funciona como guia, sob sua perspectiva
outras observacgdes sdo realizadas, novas sugestdes vém a mente.

De acordo com Dewey (1979), os dados compdem o que deve ser ponderado, aquilo
gue deve ser examinado, esclarecido, conhecido, referindo-se ao que € real. Ja as inferéncias
se referem ao possivel, sdo imaginacdes, conjecturas, suposicdes que se delineiam.

E por meio delas que se antecipa a solucdo do que quer que seja. Trata-se de um pré-
conhecimento, de uma teorizagdo que permite antever um desenrolar e um desfecho, permite
formular planos de acéo e tracgar as conseqiiéncias de sua aplicacao.

Ao se checar a validade do caminho sugerido, a inferéncia é averiguada, alterada, ou
até outra inteiramente nova € sugerida. “Essa continua interacdo entre os fatos revelados pela
observacdo, e as sugestdes de solugdo e de métodos de tratamento das condi¢des, prosseguem
até que alguma solucdo sugerida preencha todas as condi¢Bes do caso e ndo contrarie nenhum
aspecto que se possa notar” (DEWEY, 1979, p 108).

Temos, entdo, a principio, uma situacdo que traz a davida, que ocorre antes da
reflexdo, chamada pré-reflexiva, e uma outra situacdo que passa a existir depois da reflexdo, a
pos-reflexiva. Entre essas duas encontra-se a reflexdo, que envolve, segundo o autor, as
sugestdes; a intelectualizagdo da dificuldade ou perplexidade sentida; o uso de uma sugestéo
em seguida da outra, como idéia-guia ou hipotese; a elaboracdo mental da idéia ou suposi¢édo
e a verificacdo da hipotese pela imaginacdo ou acdo pratica.

A sugestdo, como vimos, € a idéia que nos ocorre do que deve ser feito em uma
situacdo perturbadora, embaragosa. Se, ao se ter uma boa sugestdo, esta for posta em estado
de suspensdo para averiguacao, da-se inicio ao pensamento reflexivo.

A intelectualizacdo da dificuldade ou perplexidade sentida ocorre, de acordo com
Dewey (1979), na medida em que se busca definir melhor o problema e explora-se a situacéo,
investigando-a para formulagdo tedrica exata da divida. Enquanto esta é delimitada, emergem
solugdes para 0 caso em aprego.

Em todos os resultados de uma “atividade reflexiva, ha o processo de intelectualizar o
que, a principio, é somente uma qualidade emocional da situacdo em sua totalidade”,
promovendo-se a conversdo dos dados em registros mais definidos das circunstancias e da
dificuldade em questdo (DEWEY, 1979, p 113, grifo do autor).



O uso de uma sugestdo em seguida da outra, como idéia-guia ou hipdtese, ocorre no
momento em que se tem uma sugestdo e ndo se precipita a adotad-la, fazendo um uso
controlado dela, a fim de melhor definir o problema.

Segundo o autor, nessas condicOes, a sugestdo se torna um ponto de referéncia para
novas observacdes. Enquanto a situacdo embaragosa € delimitada, através de suas relacdes
objetivas, esclarece-se sobre a solugdo necesséria para o caso.

O problema € posto pelas circunstancias duvidosas, pelos fatos ou dados que
despertam sugestdes. A analise do problema “corrige, modifica, expande a sugestdo original,
que passa a constituir, destarte, uma suposi¢do definida ou, dito mais tecnicamente, uma
hipotese” (DEWEY, 1979, p 114, grifo do autor).

De acordo com Dewey (1979), na primeira vez que uma pessoa se depara com algo,
sem nenhuma informacdo sobre o mesmo, a sugestdo é apenas um palpite. A acdo se da por
tentativa e erro até formar alguma reserva de conhecimentos sobre assunto. A pesquisa que
assim € desenvolvida pode ser pratica ou tedrica.

Todavia, quando o assunto € conhecido, algumas coisas sdo esperadas, supostas como
necessarias e a ideia de solucéo é controlada pelo levantamento das condi¢des do problema,
tornado-se uma idéia-guia ou hipdtese de trabalho.

Segundo o autor, a elaboragdo mental da idéia ou suposicéo, que denomina, também,
de raciocinio, acontece no momento em que se tém algumas informag@es adicionais, quando
se conhecem teorias, principios ou comportamentos que podem ser tomados como hipotese de
trabalho relacionada a questéo.

Tais conhecimentos dependem das experiéncias anteriores, da educacdo da pessoa que
investiga, bem como da cultura e da ciéncia, do lugar e da época em que ocorrem. Uma
pessoa experiente em um assunto podera levar bem longe a cadeia de raciocinio de um tema
pertinente aquele e lidar com maestria em uma situacdo em que o mesmo esteja envolvido.

H& cadeia de raciocinio quando se investiga uma sugestdo, quando se busca esbocar
todas as consequéncias decorrentes de sua aplicacdo, o que pode levar até a sua rejeicéo.
“Mesmo quando o raciocinio sobre as circunstancias de uma suposicdo ndo nos induza a
rejeitd-la, ao menos desenvolvera a ideia, numa forma mais afim ao problema” (DEWEY,
1979, p 116).

De acordo com o autor, a verificacdo da hipdtese, que pode ser pela imaginagdo ou
acao préatica, ocorre depois que o raciocinio apontou que, se for adotada, advirdo certas

decorréncias. Sua verificacdo, feita pela imaginacédo, analisa a coeréncia e a consisténcia entre



dados, idéias e conseqliéncias das sugestdes. Se a inferéncia for mantida diante da verificagdo
de sua coeréncia e consisténcia interna, tendemos a acreditar nela.

A verificacdo da hipdtese também pode ser feita por uma observacdo direta que a
confirme ou a refute, ou por meio de um experimento, fundado em conhecimentos que
permitam supor determinados comportamentos das coisas relacionadas a uma circunstancia
definida, o que possibilita regular uma série de acdes para averiguar a idéia.

Nem sempre a verificacdo ocorre, ha vezes em que as idéias se mostram inadequadas e
fracassam. Para quem pensa, um erro aponta quais outras observacfes devem ser feitas, quais
mudancas devem ser efetivadas na hipotese em que se esté trabalhando. “N&o existe melhor
pedra de toque para a capacidade de pensamento do que o uso que se faz dos proprios enganos
e erros” (DEWEY, 1979, p 118).

Para Dewey (1979), sugestdo, intelectualizacdo, hipotese, raciocinio e verificacdo séo
as cinco funcdes do pensamento. Tais fungdes sdo interdependentes, ndo possuem ordem
determinada para ocorrer, podem ser concomitantes, uma ou outra pode deixar de ser
percebida, duas ou mais podem se fundir, ainda, uma ou outra pode ser ampliada.

Na reflexdo, fatos e sugestbes ou dados e idéias se ddo em mutua interacdo, por
influéncia reciproca. Isto é, em uma situacdo duvidosa, um fato sugere uma idéia, que leva a
rever a cena, em busca de outros fatos, que apontam nuances da idéia. Essas interacOes entre
fatos e idéias se ddo até que, seguindo a cadeia de idéias, formada através do juizo, atinja-se a
compreensdo e a conceitualizacdo. O que se nota, segundo o autor, é que a observagédo
reflexiva ndo se opbe ao pensamento, tampouco é independente dele, mas, ao contrério,
constitui-se na sua metade, sendo que a outra metade esta relaciona a admissdo e elaboracao
de multiplas hipoteses.

Segundo Dewey (1979), entdo, o pensamento reflexivo é aquela espécie de
pensamento que busca descobrir o que ndo é diretamente percebido e aspira a chegar a uma
conclusdo, que consiste em examinar o assunto e dar-lhe consideragdo séria e consecutiva, na
qual as idéias se engendram de maneira consecutiva e conseqliente a um fim.

De acordo com o autor, a reflexdo é uma operacdo em que, de um lado, os fatos, de
outro, o significado, sdo extraidos através de uma constante interacdo entre uns e outros,
por meio do juizo, da compreensao e da concepgao.

Para aprofundarmos essas relacBes, passaremos a tratar a seguir do juizo e,
posteriormente, trataremos da compreensdo e a formacdo do conceito em um pensamento

reflexivo.



2.1.3 A importancia do juizo para a reflexdo

Para Dewey (1979), os juizos sdo as unidades do pensamento reflexivo. Um
pensamento é constituido por uma série de juizos que estabelecem relagBes necessarias entre
si, que se apGiam uns nos outros na direcdo da conclusdo. Mesmo sendo composta por uma
série de juizos, a reflexdo é vista como uma totalidade, porque o motivo da solucdo de um
problema ou a necessidade da explicacdo de algo impde um tipo de juizo a ser realizado.

Os juizos sdo emitidos para alguma finalidade e precisam ser certos e relevantes.
“Julgar é o ato de selecionar e pesar as consequéncias dos fatos e sugestdes como se
apresentam, bem como de decidir se os fatos alegados séo realmente fatos e se a idéia em uso
é uma idéia boa ou simplesmente uma fantasia” (DEWEY, 1979, p 123).

Segundo Dewey (1979), o juizo decorre de se buscar saber qual é o significado
verdadeiro, aquele que merece ser aceito; de se levantar qual é o significado real da percepgéo
e de como esta deve ser situada, avaliada, apreciada e interpretada.

Para o autor, ao se adquirir o costume de emitir juizos discriminados e apropriados,
tem-se um nucleo para desenvolver bons pensamentos. E pela selecdo de fatos que podem ser
usados como prova e de principios apropriados, que o juizo define a solucéo.

A sele¢do dos fatos que podem provar a solugdo sugerida se d& pela resolugédo de quais
sdo os elementos que importam a tal solucéo ou, ainda, pela delimitagdo de qual é a porcéo,
do contexto total, que € necessaria para a orientacdo da explicacéo.

A selecdo de principios apropriados ocorre, segundo o autor, ao se desenvolver a
significacdo ou concepcdo que fora sugerida pelos fatos ou, ainda, através da acepgdo
completa da idéia em que se baseia o processo de interpretacdo. “A selecdo de dados é feita,
naturalmente, para controlar o desenvolvimento e a elaboracédo da significacdo sugerida, a
cuja luz devem ser interpretados”. A medida que os fatos vdo sendo delimitados, as
concepcoes se desenvolvem (DEWEY, 1979, p 128, grifo do autor).

As concepcgdes sdo controladas ao serem confrontadas aos dados com os quais tém
relacdo direta e ao serem desdobradas nos detalhes dessa relacdo. Pensar €, entdo, uma
avaliacdo continua de dados e idéias.

O juizo encerra-se com uma decisdo sobre a significagdo que soluciona o caso em
apreco, uma concluséo que, segundo o autor, ndo so serve para esse caso, mas fixa uma regra,
um modo de interpretacdo que pode ser aplicado a situacdes semelhantes. Ndo sendo

contraditas por fatos posteriores, as significagdes sdo padronizadas e convertem-se em



conceitos. “E através do juizo que os dados confusos sdo esclarecidos, fatos aparentemente
incoerentes e desconexos, reunidos. O esclarecimento é andlise. A reunido ou unificacdo €
sintese” (DEWEY, 1979, p 130, grifo do autor).

Ao experimentarmos as coisas, elas nos impressionam com qualidades especiais, sem
gue seja necessario que essas qualidades figuem em destaque do todo. Quando necessitamos
compreender algo, na experiéncia atual, contamos com as experiéncias anélogas do passado.
Certas semelhancas dessa situacdo atual evocam, chamam, lembram certos aspectos da
situacdo original que, agora, destacamos e individualizamos. Esses aspectos especificos da
situacdo original funcionam como uma ferramenta para elucidar a dificuldade sentida na
situacdo de embarago atual. “E somente porque precisamos caracterizar a forma de um objeto
novo ou a qualidade moral de um ato novo, que o elemento ‘redondo’ ou ‘rude’ da velha
experiéncia se destaca, passando, assim, a figurar como feicdo distintiva” na compreensao que
formamos da experiéncia atual e, se um desses elementos esclarece a situagdo atual, o seu
significado se torna mais definido e positivo (DEWEY, 1979, p 130).

Segundo Dewey (1979), a analise ocorre quando uma experiéncia do passado é
relacionada como semelhante a experiéncia atual e permite o esclarecimento dos dados. A
sintese ocorre quando uma caracteristica particular a ambas as situacbes é tomada como
instrumento de interpretacdo da situagdo atual, reunindo fatos que eram aparentemente
desconexos e incoerentes, em um contexto explicativo.

De acordo com o autor, 0s juizos sdo analiticos, por discernirem e discriminarem o que
é importante daquilo que ndo tem importancia para a solu¢cdo de um dado problema e,
sintéticos, por fornecerem uma visdo do todo, colocando os fatos selecionados nos seus
devidos lugares.

Sempre que existe reflexdo ocorre uma interacdo direta entre selecionar e p6ér em
evidéncia uma qualidade ou aspecto particular da situacao e sua interpretacdo por meio de um
contexto, reunindo, pelo juizo, elementos que estavam separados do ponto de vista do
intelecto. Além do juizo, no processo reflexivo também ocorre a compreenséo, a respeito da

qual tratamos a seguir.



2.1.4 A compreensdo, idéias e significados

Para Dewey (1979), uma pessoa, ao se deparar com algo duvidoso e procurar saber o
seu significado pergunta-se o que pode ser aquilo. Para responder a questdo da inicio a uma
investigacdo, pesquisa, procura, projeta e experimenta uma coisa ou outra, a fim de chegar a
uma compreensdo. “Compreender é apreender a significacdo. Enquanto ndo compreendemos,
ficamos, se nos assalta a curiosidade, inquietos, desorientados, e, por isso, inclinados a
pesquisar”. Com a compreensdo tem fim a investigacdo (DEWEY, 1979, p 135).

Segundo o autor, no desenvolvimento da compreensédo, a significagdo passa por um
estagio probatdrio no qual a mantemos em suspenso, aceitando-a condicionalmente, apenas
como possibilidade, como possivel realidade. A significacdo que se encontra nessa transicéo,
em vias de ser provada e usada, € uma idéia.

A idéia se encontra no meio do caminho entre o estado de duvida, de confusdo e a
compreensdo. A ideia é uma suposi¢cdo que se busca verificar, que, ao se confirmar, torna-se
uma compreensdao. Uma idéia s6 é uma verdadeira idéia, se ela se constituir em uma
ferramenta que permita investigar a matéria, supondo uma solucdo para o problema. “As
idéias sdo elementos nos juizos, sdo instrumentos de interpretagdo. Destarte, uma idéia ndo €
uma unidade em si, como o juizo, mas antes um elemento-unidade na formag&o de um juizo”.
Comparando a um parégrafo, o juizo é como uma sentenca e as idéias, as palavras da
sentenca. As idéias sdo necessarias a inferéncia e, aceitas para uso ou prova, guiam as
observagoes, orientando a inspecéo e a coleta dos dados (DEWEY, 1979, p 135).

Para diferenciar a ocorréncia das idéias em genuinas e ndo genuinas, Dewey (1979) da
0 exemplo da diferenca entre se ensinar a esfericidade da Terra como um fato e ensinar a idéia
de que a Terra é esfeérica.

De acordo com o autor, para se ensinar a idéia de que a Terra é esférica, mostra-se ao
aluno uma bola ou um globo e afirma-se que a Terra é redonda, como aquele objeto, até que
fique fundida, no aluno, a idéia Terra com a forma da bola.

Diferente € ensinar a esfericidade da Terra como um fato. Nessa, o aluno precisa
observar os fatos e perceber alguns aspectos confusos neles, como o casco do navio que
desaparece ao longe, antes da chaminé, ou a sombra da Terra projetada na lua, em um eclipse.

Nesse sentido, a idéia de esfericidade deve ser sugerida como forma de solucdo do
problema. E pelo emprego da esfericidade como método de interpretar dados que esta se torna

uma idéia genuina.



Segundo Dewey (1979), as idéias, como instrumentos logicos, sdo possibilidades de
interpretacdes usadas para compreender as coisas. Ao aprendermos algo, quando ndo agimos
na base de idéias, improvisamos um método, fazemos primeiro uma coisa seguida de outra,
conforme as situacfes véo se delineando. Quando agimos na base de idéias, elas orientam a
observacao, a coleta de dados e sua interpretacdo. “Tudo o que, em uma situa¢do duvidosa ou
circunstancia indecisa, nos ajuda a formar um juizo e, antecipando uma possivel solucéo, a
trazer a inferéncia a uma conclusao, é uma idéia; e nada mais o €”. A idéia € definida pela sua
funcdo, pelo que faz para elucidar um problema (DEWEY, 1979, p 139).

Compreender €, entdo, apreender a significacdo de alguma coisa, de uma situacdo ou
de um acontecimento, € ver aquilo em relagbes com outras coisas e notar o0 seu
funcionamento, as conseqiiéncias que acarreta, sua causa e aplicacdo. E relacionar aos
acontecimentos, as coisas ou as situacdes um sentido, de modo que sejam entendidos, isto €,
incluidos em um todo compreensivo.

Dewey (1979) destaca dois modos diferentes de compreender, um imediato, direto,
que pode ser entendido como pronto reconhecimento disso ou aquilo; outro, ndo tdo direto,
que se faz por uma intermediacao, através de aproximacoes.

De acordo com o autor, “nossa vida intelectual consiste em uma intengéo particular
entre estas duas espécies de compreensao”. Algo, para poder insinuar-se como duvidoso, tem
que, em parte, ser compreendido e, em parte, ndo ser compreendido, diretamente (DEWEY,
1979, p 142).

Nesse sentido, o desenvolvimento do saber ocorre, em parte, pela descoberta de algo
ndo compreendido no que é tido como certo e, em parte, pelo uso de significacdes diretamente
apreendidas, como meio de interpretacdo daquilo que necessita de esclarecimento.

Existe sempre, no desenvolvimento do saber, um movimento entre 0 conhecimento
direto da coisa, situacdo ou acontecimento, que é chamado de apreensdo, e um conhecimento
indireto que é chamado de compreensao.

De acordo com Dewey (1979), as apreensoes simples sdo formadas quando o sentido
de algo que era vago e instavel se define ou se distingue, atingindo consisténcia, coeréncia,
constancia e estabilidade.

A atividade prética é a primeira a possibilitar a aquisi¢cdo de significados definidos e
constantes. Segundo o autor, é rodando algo que a crianca destaca a sua redondeza, € jogando-
0 contra 0 chdo que salienta a sua plasticidade e é erguendo-o que o peso fica sendo seu fator

distintivo.



No aprendizado das palavras, estas adquirem a estabilidade da sua significacéo,
quando a crianga faz uso de sons, observa o resultado do uso feito e ouve e repara nas agoes
que acompanham 0s sons que outras pessoas produzem.

Para Dewey (1979), o contexto em que geralmente as criancas aprendem as palavras e
0 seu uso, como contexto de algo ou de uma acédo, € muito importante para a significacdo das
palavras. Gaveta é associada a algo de puxar, que sai da mesa, sapatos a alguma coisa que se
usa nos pés. Presente ao contexto das acdes que podemos executar com 0s objetos, as palavras
possuem a forca de sentengas completas.

Segundo o autor, ocorre um considerdvel avango intelectual quando a crianca é capaz
de formar sentengas e agrupar, por meio de sinais verbais, coisas que estdo ausentes aos
sentidos, além de um progresso na linguagem. A “aquisicdo da capacidade de compreender
(Qque é o mesmo que as coisas adquirirem significado) é imensamente favorecida pela
linguagem e pela elaboracdo de uma série de sentidos e através do raciocinio” (DEWEY,
1979, p 148).

Entretanto, a compreenséo de algo s6 pode ser exigida quando este participa da relacéo
meio-conseqiiéncia. Isto é, quando estd presente ao desejarmos atingir uma conseqliéncia e
buscamos, através da investigagdo, 0s meios proprios para sua realizacdo ou quando nao a
desejamos e procuramos 0s meios de evita-la ou, ainda, quando buscamos levantar as
conseqliéncias que trara o0 seu uso € que as coisas ganham sentido.

De acordo com Dewey (1979), a0 compreendermos coisas como cadeira, sapato,
comida, fazemo-lo pelo aspecto meio, da relagdo meio-consequiéncia. Elas adquirem sentido
pelo uso que delas fazemos para atingir consequéncias.

Quando buscamos uma coisa necessaria ou desejavel e procuramos 0s métodos e 0s
meios de realiza-la, estes adquirem sentido pela consequiéncia buscada, como, por exemplo,
guando Santos Dumont pensou em construir uma maquina mais pesada que o ar para voar, a
sua compreensao dos métodos e meios que possibilitassem atingir esse fim se deu por essa
consequiéncia desejada por ele. O sentido, do que quer que seja, foi atingido pelo aspecto
conseqliéncia da relacdo meio-conseqiiéncia.

A compreensdo que também e abordada por Dewey (1979) pelos aspectos concepgéo e

definigdo, sera tema do item subseqliente.



2.1.5 A compreensao, concepcao e defini¢ao

Para Dewey (1979), ao compreender algo adquirimos uma significacdo, uma espécie
de chave logica para desvelar futuras situacdes semelhantes. Um sentido que era vago e
instavel se definiu, distinguiu-se, atingindo consisténcia, coeréncia, constancia e estabilidade,
podendo ser aplicado a outras situacdes. “Estes significados estabelecidos, tidos como certos e
garantidos, sdo as concepg¢fes. Constituem meios de julgamento porque sdo padrdes de
referéncia. Poderiam ser melhor designadas pela expressdo ‘significacdes padronizadas’
(DEWEY, 1979, p 151, grifo do autor).

Segundo o autor, encontra-se incluido entre as concepcfes todo nome comum, como,
por exemplo, rocha, comida etc., que servem para elucidar o que seja obscuro, como acontece
guando nos deparamos com alguma coisa exdética e somos informados de que se trata de um
tipo de comida. Por esse meio, aquilo que é desconhecido assume um sentido conhecido, 0
seu significado fica estabelecido.

As concepcoes possibilitam a realizacdo da generalizacdo como ocorreu no caso citado
ao estendermos a nossa compreensdo do que é comida para aquela coisa diferente, que
notamos como exotica.

Nas nossas relacbes com as coisas, algumas vezes nos interessamos pelos tracos que
sdo caracteristicos de algum objeto e que sdo unicos nele. “Mas, para efeitos praticos, quase
sempre basta saber de que espécie é a coisa; sabendo-0, podemos p6r em jogo o0s habitos de
pensamento e comportamento que condizem com todas as unidades da classe inteira”
(DEWEY, 1979, p 152, grifo do autor).

E isso que o conceito faz, de acordo com Dewey (1979), traz dos conhecimentos
adquiridos anteriormente aquilo que é apropriado a situacdo em questao e, pondo-o em acéo,
liberta 0 pensamento de ter de ficar identificando as coisas que estdo incluidas na classe que
representa.

Segundo o autor, as concepcbes promovem uma padronizacdo de NOSSOS
conhecimentos, dao solidez e permanéncia as significacbes. Depois que um significado €
formado e empregado, ele pode ficar socialmente estabilizado e constante, o que possibilita ao
individuo regular o seu pensamento por meio desses conceitos, porque, em qualquer lugar ou
situacdo, 0s conceitos sempre significardo as mesmas coisas.

Para Dewey (1979), as concep¢bes sdo instrumentos que permitem identificar,

complementar e localizar um objeto em um sistema. Como acontece no exemplo em que cita



a descoberta de um ponto luminoso que até entdo ndo havia sido avistado no céu. Diz ele que,
se a pessoa que 0 avista ndo tiver conhecimentos, compreensdes, significacdes as quais o seu
raciocinio possa recorrer, 0 ponto luminoso continuara a ser como é para 0s sentidos, um
simples ponto luminoso, ndo causando nenhuma consequéncia intelectual.

Segundo o autor, se as experiéncias anteriores fornecerem conhecimentos, concepcaes,
significacOes, tal ponto brilhante é abordado pelos conceitos apropriados. Um astrénomo
podera pensar em asteroides, cometas, constelacdes, sois. Sao diferentes conceitos e cada qual
com caracteristicas especificas que devem ser investigadas em suas relagdes com aquele
ponto luminoso.

Feito isso, digamos que a suposicdo cometa ganhou forca e foi confirmada. O ponto
luminoso passa a ser identificado como cometa. “Vem agora o trabalho de completamento.
Todas as qualidades conhecidas dos cometas sdo estudadas nessa coisa particular, mesmo as
gue ndo tenhamos ainda nela descoberto”. Todos os conhecimentos astrondmicos sobre 0s
cometas que j& foram identificados, suas trajetdrias, rotas e composicao, entre outros, tornam-
se recursos para a interpretacdo daquele corpo luminoso, que, com isso, & inserido na
totalidade de um sistema de conhecimentos, os astronémicos, onde sois, cometas, estrelas etc.
encontram-se em relacdo mutua (DEWEY, 1979, p 154).

De acordo com Dewey (1979), em um sistema ocorre um jogo de significados e
principios entrelagcados de tal modo que qualquer um deles, em condi¢Ges determinadas,
contém algum outro, que, sob outras condic¢des, encerra outro e, assim, sucessivamente, até o
final da cadeia. Isso torna possivel substituir um significado por outros equivalentes e, sem
recorrer a observagoes especificas, formular conseqliéncias distantes do principio sugerido.

Entretanto, corremos o risco de apreender ou compreender mal as coisas e podemos
tomar uma coisa por outra ao adquirirmos o conhecimento através da inferéncia, da
interpretacdo, ao formarmos juizos sobre o que significam.

Segundo o autor, diante de um sentido indefinido e vago pode-se errar ao interpreta-lo.
A existéncia da ambiglidade permite deturpa-lo e deforma-lo. O indefinido possibilita
mesclar significacbes divergentes e substituir uma por outra, mascarar a precisdo da
significacdo para ndo causar conflito.

Para se esclarecer a significagdo, esta deve ser enfatizada e tomada isoladamente,

como se fosse completa em si. “O nome técnico para toda significagdo assim individualizada



é intensdo™. O processo de chegar-se a essas unidades de sentido (e de exprimi-las, quando
alcancgadas) € a definicdo” (DEWEY, 1979, p 161, grifo do autor).

A definicdo de uma significacdo caracteriza o que é associado exclusivamente aquela
unidade de sentido, como quando diferencia rio de riacho. Quando se consegue separar um
grupo de coisas de outro grupo que lhe é muito proximo, a significacdo esta clara.

A significacdo rio pode ser aplicada tanto ao Amazonas, como ao Paraibuna, ou ao
Sdo Francisco. “Este emprego de uma significacdo para extremar e enfeixar varias coisas
constitui sua extensdo” (DEWEY, 1979, p 162, grifo do autor).

A definigdo estabelece a intensdo de uma significagcdo exprimindo aquilo que lhe é
particularmente caracteristico. A divisdo, que é separagdo das varias coisas que sao abrigadas
por essa significacdo, estabelece a sua extensdo. O oposto da separacéo é a classificacao.

De acordo com Dewey (1979), em conjunto, a definicdo e a divisdo, possibilitam a
obtencédo de significagdes acertadas, que deixam claro o grupo de objetos a que se referem a
espécie das coisas que sdo significadas e as subclasses existentes.

Na definicdo, as significacdes podem ser diretamente delimitadas, segundo o autor,
quando sé@o provocadas certas atitudes a respeito dos objetos, como quando nos fixamos em
algumas das suas qualidades. Esse método é chamado denotativo ou indicativo e se aplica as
gualidades sensiveis, emotivas e as morais.

As significaces delimitadas denotativamente podem, através da imaginacgéo e gragas
a linguagem, serem combinadas para definir coisas que outra pessoa ndo conhega ou que nédo
estejam presentes. A significacdo que assim é definida chama-se expositiva. As ilustracGes e
as explicacdes dos sentidos das palavras, pelo dicionério, fazem parte das defini¢cGes
expositivas.

Para Dewey (1979), as definicbes populares e as cientificas também viabilizam a
identificacdo e a classificacdo de individuos. As definicbes populares tém fins praticos e
sociais e fazem uso de caracteristicas faceis de serem observadas, como chave da
classificacdo. Esse tipo de classificagdo pOe claro que determinado objeto tem um sentido
comum e qualidades comuns e ndo ajuda a compreender por que tal sentido e qualidades s&o
destacadas na sua significacéo.

Jé as “definicOes cientificas escolhem, como seu material caracteristico, as condi¢des
de causalidade, producdo e génese”, como chave da identificagcdo e classificacdo de um

4 A redacdo do termo esta de acordo com Dewey, 1979, p. 161.



individuo ou de algo, isto é, sdo baseadas no modo como determinada coisa é produzida, em
como tem inicio, no que Ihe causa (DEWEY, 1979, p 164, grifo do autor).

Com a apresentacdo dos tipos de definicbes ampliamos, de acordo com Dewey (1979),
0 esclarecimento da importancia que 0s conceitos possuem na apreensdo e na compreensao
das coisas. O pensamento reflexivo € o tipo de pensamento que leva a formulacdo de um
conceito ao delimitar uma significacdo e o seu emprego para compreender situacOes
semelhantes. Tal pensamento pode ser desenvolvido, segundo o autor, por meio da atividade,
da linguagem, da observacéo, da informacdo e da licdo. A seguir trataremos da atividade, da
linguagem e o pensamento. Por fim, abordaremos a observagdo, a informacédo, a licdo e o

pensamento.

2.1.6 Atividade, linguagem e pensamento

Segundo Dewey (1979), a atividade esta intimamente relacionada com o
aperfeicoamento do pensamento, visto ser mais usual que a pessoa pense para realizar algo
que ultrapassa o pensamento do que pelo préprio prazer de pensar.

No inicio é a ordem da acdo que proporciona ordem ao pensamento. Desenvolve-se
indiretamente o costume de pdr o pensamento em ordem quando as ocupacgdes fornecem um
eiXo em que 0s conhecimentos, as crencas, 0 costume de formar e checar as conclusfes sdo
organizados.

De acordo com o autor, a maioria das inferéncias que alcancamos ocorre pelas
necessidades profissionais, sociais, educacionais etc., ndo por motivos puramente
especulativos. Em muitos casos a organizacao imposta pelos bons resultados da acdo, quando
esta € uma acdo inteligente e ndo rotineira, é que ordena o pensamento. “A organizagdo
intelectual nasce, e por algum tempo cresce, na esteira da organizagédo dos meios requeridos
para conseguir um fim, e ndo como resultado de um apelo direto para a capacidade de pensar”
(DEWEY, 1979, p 56).

Para Dewey (1979), uma pessoa adulta normalmente busca que as suas observagoes
profissionais tornem-se mais precisas. Com as criangas nem sempre € assim, as suas
atividades dificilmente alcancam o cunho de organizacdo atingido por um adulto. Essa

diferenca deve ser considerada quando se pensa no valor educativo da atividade.



Em um adulto, a sua posicao social, ter uma cidadania reconhecida, ser ou ndo ser pai
ou mae, ser trabalhador de uma inddstria ou um executivo etc., caracterizam os atos que
realiza e, quase de modo automatico, 0 que pensar e como pensar, relacionando-0s
adequadamente ao “status” que tem.

Segundo o autor, tais atos proporcionam uma linha consecutiva de a¢do que o adulto
prefere em relagéo a qualquer outra. Nas criangas, quase nada dita uma linha de acéo que se
mantenha consecutiva. Com elas ndo ocorre uma pressdo externa tao forte quanto a de um
adulto, a quem a profissdo atinge incidentalmente, quando ndo acidentalmente, um valor
educativo.

O valor educativo da atividade, na educagdo dos jovens e das criangas, pode ser
atingido quando se adotam “modos de ocupacdo ordenados e continuos, 0s quais, a0 mesmo
tempo que conduzem e preparam para as atividades indispensaveis a vida adulta, tém sua
prépria justificativa suficiente em sua presente influéncia reflexa sobre a formacéo de habitos
de pensamento”. Nesse sentido, as ocupagbGes que, a principio, ndo sdo intelectuais,
relacionam-se com o desenvolvimento intelectual da formacdo consecutiva do pensamento,
estabelecendo ordem (DEWEY, 1979, p 58, grifo do autor).

Brincadeira, trabalho e ocupagdes construtivas, podem ser atividades educativas. Nas
brincadeiras, quando se ultrapassa o limite fisico e uma coisa € posta no lugar de outra, como
quando um pedaco de madeira, amarrado a um barbante, significa um cachorro, por exemplo,
a crianca atinge o vasto mundo dos significados e a brincadeira comporta um fator intelectual.

Segundo Dewey (1979), a crianca, ao brincar de escolinha ou de cavalo, por exemplo,
subordina o presente fisico ao ideal significado e, desse modo, define e constroi significacdes,
conceitos, que ndo s6 sdo definidos, mas também organizados, agrupados por conexdes
através das brincadeiras, por sempre apresentarem algum principio l6gico, como regras,
comeco, meio e fim etc.

A atitude de trabalho faz uso das significacbes alcancadas nas brincadeiras e, ao
aplica-las as coisas como estas sdo, de acordo com as suas estruturas observaveis, dirige 0s
seus desenvolvimentos.

O trabalho, para Dewey (1979), envolve algo além da acdo exterior, € compreendido
como uma atitude mental, “quer dizer interesse em materializar de modo adequado uma
significacdo (sugestdo, propdsito, fim) em forma objetiva, por meio de materiais e processos
apropriados”. O trabalho é compreendido como atividades orientadas pelos objetivos
propostos pelo pensamento ao individuo, como realizagdes a serem feitas que dependam de

engenhosidade e invencdo da pessoa ao escolher meios e planejar os acontecimentos. Nele, as



idéias e 0 que se espera delas sdo checados por resultados reais (DEWEY, 1979, p 209, grifo
do autor).

De acordo com Dewey (1979), o trabalho também pode ser considerado como uma
rotina que visa a resultados com o minimo de pensamento, através de adequacgdes para
produzir consequiéncias desejadas. Nesse caso, € compreendido somente como ocupacao em
fazer aquilo que tem que ser feito, ndo se constituindo como uma atividade verdadeiramente
reflexiva, porque permite a adultos e criangas fazerem coisas, por instrucdo ou
automaticamente, sem pensarem nelas.

Somente no sentido de acdo pensada, planejada e realizada por meios apropriados é
que o trabalho é educativo, “porque continuamente constréi significacGes, enquanto, ao
mesmo tempo, verifica-as, aplicando-as a condi¢es reais” (DEWEY, 1979, p 210).

Nas brincadeiras, ocorre o interesse pelas atividades tal como elas acontecem em um
momento apds o outro, de modo mais ou menos casual. No trabalho, o interesse pelas
atividades é devido a um fim que encadeia uma agdo a outra subsequente, enriquecendo-as
pela sua importancia para se atingir tal fim. Nas ocupacdes construtivas também é assim.
Segundo Dewey (1979), foi da necessidade pratica de manter a saude e a atividade que
surgiram a anatomia e fisiologia, por exemplo.

Na escola, as atividades também podem conter um fator intelectual quando o interesse
pelas ocupacOes atrelar-se a um fim a ser atingido, podendo ser pensadas como um trabalho
inteligente e consecutivo. O impulso para a realizacdo pode ser aproveitado, entdo, “para
apresentacdo de problemas tipicos que devam ser resolvidos por reflexdo e experimentacao
pessoal e pela aquisicdo de contetdos definidos de conhecimentos capazes de levar, mais
tarde, a nocdes cientificas mais especializadas” (DEWEY, 1979, p 214, grifo do autor).

De acordo com o0 autor, as ocupagdes construtivas se encontram presentes nas escolas
com a denominacdo de projetos. Estes, para serem verdadeiras ocupagdes construtivas,
necessitam despertar o interesse dedicado e prolongado dos alunos, devem ser algo que tenha
seu valor por si, que ndo seja trivial com consequéncias momentaneas, isto €, o seu valor deve
ser intrinseco.

No seu desenvolvimento, os projetos devem possibilitar aberturas a problemas
intermediérios que despertem a curiosidade e conduzam a busca de informacGes, devendo
durar o tempo suficiente para que uma coisa leve naturalmente a outra com continuidade,
consecutividade e ordem.

N&o € so a atividade que proporciona aperfeicoamento ao pensamento, a linguagem

também pode ser intimamente relacionada ao desenvolvimento do pensamento e ser



instrumento do ato de pensar. O autor afirma “que, embora a linguagem ndo seja o
pensamento, é necessaria a0 pensamento e a comunicacdo” (DEWEY, 1979, p 227).

De acordo com Dewey (1979), fazem parte da linguagem néo sé as palavras, como
também, gestos, movimentos, figuras, enfim, tudo o que for empregado, de modo intencional
e artificial como sinal.

Ao se dizer que o pensamento necessita da linguagem, afirma-se que necessita dos
sinais, porque o pensamento trabalha com os significados e estes s6 podem ser apreendidos
quando séo tangiveis, quando se incorporam em alguma existéncia sensivel e particular, que a
fazem ser um simbolo.

Entre os simbolos, é grande a vantagem do uso dos sinais verbais, das palavras, para
representar as significaces, porque ndo nos ligamos diretamente aos sons ouvidos, ou
caracteres lidos, e sim a sua representacédo, visto que o controle sobre eles é direto, podendo
ser criado ou alterado, além de ser de facil utilizacéo.

Segundo Dewey (1979), como sinal, a relacdo da linguagem com a significacéo € téo
estreita que a linguagem contribui na formacdo de significados especificos e na sua
organizacao.

Quanto a formacdo dos significados especificos, deve-se notar que a palavra é
portadora de um sentido, que ela funciona como uma cerca que delimita alguma coisa. Ao nos
depararmos com algo que ndo sabemos o que é e sendo informados de que se trata de uma
cama, por exemplo, tudo fica esclarecido e aquele objeto ja ndo sera mais estranho.

A palavra tambem fixa a significacdo conservando-a para um possivel uso futuro,
funcionando como um rétulo. Por exemplo, a palavra cama, acima citada, tem o mesmo
significado em todo lugar, basta apresentar a palavra cama e a significagdo cama é evocada.
Por fixarem a significacdo, as palavras permitem o uso consciente das experiéncias passadas,
da prépria pessoa ou de outras, para antecipar e regular uma nova experiéncia, transportando
os significados das experiéncias passadas para a experiéncia atual.

Em relacdo & organizagdo dos significados, as palavras também sdo importantes
instrumentos do pensar, agrupando-os, em suas mutuas relacdes, formando sentencas. Como
se faz ao se dizer que alguma coisa brilhando é uma pepita de ouro, exprime-se “uma conexao
I6gica, um ato de classificacdo, de definicdo, que ultrapassa o elemento fisico e entra no
terreno l6gico de género e espécie, de coisas e atributos”. Do mesmo jeito que as palavras se
relacionam para formar sentencas, as sentencas se relacionam e constituem discursos, sendo

inseridas em um todo mais amplo e consecutivo (DEWEY, 1979, p 232, grifo do autor).



De acordo com o autor, empregamos a linguagem tdo naturalmente, que nem nos
damos conta de que, com o seu uso, fazemos distingdes e agrupamentos logicos. “As
principais classificacdes intelectuais que constituem o capital ativo de nossos pensamentos
foram estabelecidas para nos, por nossa lingua materna”. Por causa disso se diz que a logica
popular inconsciente estd expressa na gramética (DEWEY, 1979, p 232, grifo do autor).

Segundo Dewey (1979), ha limitacdes e perigos na relacdo dos simbolos, das palavras,
com os seus significados. O simbolo, a palavra, reveste, adquire o significado somente
quando tal significacdo € importante para a pessoa em uma situacdo real. Para a palavra
destacar e preservar um significado a uma pessoa, essa significagdo tem que ter sido relevante
numa situacdo de contato direto da pessoa com algo ou uma situacao.

Privamos a palavra da sua compreensdo quando se busca reter o seu sentido somente
atraves dela mesma, sem o contado direto entre a pessoa e aquilo que é significado, que
recebe sentido. Muitos sdo 0s casos de pessoas que repetem frases e até discursos feitos apos
ouvi-los ou Ié-los, sem saber, ao certo, o que estdo a dizer.

A partir das palavras adquiridas de modo relevante a uma situacao, é possivel, sem o
contato fisico direto com alguma coisa, por combinacgdes entre essas palavras, atingir-se novas
idéias. As palavras sdo portadoras de sentidos e as idéias de outros, que assim sdo
incorporadas na linguagem, podem substituir as nossas.

De acordo com o autor, é possivel ocorrer uma melhora significativa na reserva de
significados de uma pessoa ao ampliar e tornar mais inteligente seu contato com as coisas e
buscando os sentidos das palavras no contexto em que sao empregadas. Por esses dois meios a
inteligéncia é acionada, emprega-se analise, faz-se uso do juizo e da compreensao.

A precisdo do vocabulario é desenvolvida ao se procurar e nomear os diversos matizes
da significacdo. Os termos aplicados para uma diversidade de fins ndo sdo perfeitamente
adequados para a transmissdo de significados, sdo instrumentos grosseiros e a ambiglidade
gue possuem podem fazer com que se confunda aquilo que deve ser distinguido. Tais termos
podem se tornar mais precisos em duas direc¢oes, na direcdo de que a palavra traduza aspectos
individualizados ou na direcdo de que a palavra traduza relagcbes com outros termos.

Segundo o autor, ao se desenvolver uma significacdo nova, é necessario ter o cuidado
para que esta ndo seja sobreposta a significagdo comum, ficando isolada. Deve ocorrer um
esforgo para se fundir a significacdo pratica e comum nos conceitos 16gicos.

Por sua vez, o pensamento, ao se tornar mais cuidadoso, exato, desenvolve um
vocabulario préprio para expressar os significados, e o vocabulo, que € intencionalmente

utilizado para expressar, de modo exato, um significado, é chamado de termo técnico.



De acordo com Dewey (1979), em busca da precisao das palavras que empregamos, 0
fato de um aluno proceder a sua exposicdo de modo consecutivo favorece que aparega a
historia do uso concreto que faz da palavra.

Desenvolver no aluno o habito de expor consecutivamente as palavras que emprega
ajuda-o a organizar as suas proprias idéias. Para tanto, o professor deve proporcionar ao aluno
a possibilidade de falar sobre o assunto sem, a principio, ficar preso as minimas subdivisdes
do tema e ao medo de errar.

A observacéo, a informacdo e a licdo também estéo relacionadas ao aperfeicoamento

do pensamento. Sobre tal questdo passaremos a tratar a seguir.

2.1.7 Observacéo, informacao, licdo e pensamento

Segundo Dewey (1979), pensamos reflexivamente quando colocamos um assunto em
ordem, ndo h& pensamento sem essa coordenacao. Para ocorrer o desenvolvimento da reflex@o
na educacdo, é importante a consideracdo de tal fato na apresentacdo da matéria ao aluno e no
modo como é assimilada por ele. Ha dois caminhos para se apresentar ao aluno a matéria: as
transmissGes de informagdes, lidas ou ouvidas, e a observacéo direta.

Muitas vezes ocorre 0 uso excessivo das palavras nas escolas pelo destacado valor que
possuem para conduzir significados e a linguagem acaba por eliminar a oportunidade de
conhecimento direto das coisas. As reacOes a essa tendéncia de se pautar quase que
exclusivamente na transmissdo de informacOes salientam o valor da observacdo no
desenvolvimento dos significados.

De acordo com Dewey (1979), nem o professor, nem os livros devem encher a cabeca
dos alunos com nocGes que eles mesmos, com um pouco de trabalho, poderiam adquirir.
Devem, sim, trazer os aspectos que dificilmente seriam apreendidos pela observacdo pessoal.
No entanto, nas situacdes em que se torna possivel a observacdo direta, € preciso que ela
ocorra de modo cuidadoso e regulado.

Segundo o autor, geralmente observamos por interesse, pelo desejo de expansédo e da
auto-realizacdo. Tais observagdes apresentam como resultado uma organizacdo que € mais
social e estética do que conhecimento intelectual.

Ja as observagdes analiticas que desenvolvemos sdo favorecidas pela acéo, pela

relagdo meio-consequéncia, pela necessidade de, a partir da consequiéncia desejada, descobrir-



se meios para atingi-la ou evita-la, e pela necessidade de se descobrir as conseqliéncias que
advirdo do uso de determinados meios.

Na educacdo, “recorre-se, por vezes, a observacdo, como se, em si mesma, fosse de
completo e final valor, e ndo um meio de coligir os dados que verificam uma idéia, ou plano,
e que fazem, da dificuldade sentida, uma questdo que guia o0 pensamento subsequiente”, como
fazem os cientistas (DEWEY, 1979, p 248).

De acordo com Dewey (1979), as observacdes podem ser realizadas para se verificar
uma idéia ou mesmo para criar um problema. A observacdo se distingue do reconhecimento
imediato que fazemos das coisas por este ser quase automatico e passivo, enquanto observar
exige que a mente esteja atenta ao que Vvé, procurando e experimentando.

O autor chama a atencdo para trés aspectos dos métodos empregados para se
desenvolver a observacao nas escolas.

O primeiro aspecto ¢é o fato de que a observacdo é um processo ativo. “A observacao
consiste em exploracdo, em pesquisa, com vistas a descobrir o que se acha oculto e é
desconhecido, mas € necessario para atingir-se um fim pratico ou teérico” (DEWEY, 1979, p.
249).

O segundo aspecto esta relacionado ao modo como se observa. Comparada ao
desenrolar de um drama, a observagéo, nas escolas, deveria incluir o elemento de suspenséo,
que provoca ansiedade sobre o que vira, pela combinagdo do que é conhecido com o que ndo
é conhecido, do esperado com o inesperado.

Nos trabalhos préaticos, que nao se apresentam tdo habituais e mecanicos a ponto de ja
se ter como garantidos os resultados, ocorre uma observagéo perspicaz e intensa que se
concentra nos meios, na matéria, nas condi¢cBes e nas conseqiéncias, nos produtos, nos
resultados.

O terceiro aspecto apontado por Dewey (1979) é o fato de que a observacdo deveria
adquirir uma natureza cientifica. A observacdo que se concentra nos fins praticos pode ser
orientada para os fins intelectuais e o aluno aprender a observar para descobrir qual € a
espécie de problema que tem a resolver; aprender a supor a partir de conjecturas e formar
hipdteses a respeito das incertezas colocadas pela observacao e a verificar, pela imaginacéo e
pela execucdo, as idéias que sdo sugeridas.

Entretanto, por mais que se empregue, nas escolas, a observagdo, a maior parte da
“matéria educacional deriva de outras fontes — compéndios, prelecdes, troca de idéias, viva

vocé. Nenhuma questdo pedagogica é mais importante do que a de saber como tirar proveito



intelectual do que as outras pessoas e 0s livros nos tém a transmitir” e transformar o que se
aprende, por esse modo, em patrimoénio intelectual (DEWEY, 1979, p 253, grifo do autor).

Para que o aluno possa desenvolver o pensar, na transmissao da informacao, a matéria
ndo lhe deve ser apresentada como algo acabado. Um ato de pensamento tem um elemento de
originalidade, mesmo ndo atingindo uma conclusdo nova, mesmo que se usem matérias lidas
ou ouvidas de outros. “Originalidade significa interesse pessoal na questdo, iniciativa pessoal
em considerar as sugestdes feitas por outras pessoas, sinceridade em segui-las, rumo a uma
concluséo verificada” (DEWEY, 1979, p 255).

Também a informacdo ndo deve ser apresentada ao aluno somente pelo valor que tem
em si. A assimilacdo do que é novo ocorre quando este é revestido pelos conhecimentos
adquiridos, por isso, as informacfes que sdo levadas aos educandos devem ter uma
importancia ligada as suas vidas como um todo, serem adequadas a um interesse ja existente e
suscitarem problemas.

De acordo com Dewey (1979), é no periodo da licdo que o professor tem um contato
mais estreito com o aluno, com a possibilidade de fazer um diagnéstico do seu estado
intelectual e promover as condi¢bes que sejam necessarias para estimular e dirigir o seu
desenvolvimento.

O professor deve criar um desejo que leve o aluno, por si mesmo, a um impulso que o
conduza a acdo, deve proporcionar-lhe parte do entusiasmo que sente pelo seu campo de
conhecimento, influenciando o despertar de um interesse intelectual. Por seu turno, os livros e
outros materiais devem servir como instrumentos que inspirem indagac6es e fornecam bases
para a sua resposta.

Segundo o autor, na ligdo, também se deve promover uma troca de informacdes, idéias
e experiéncias entre os integrantes da classe sobre o assunto em questdo. O objetivo dessa
viva troca de experiéncias &, pelo juizo, distinguir o que é importante daquilo que é de
segunda ordem, levando o estudante a repensar o que ja sabe para descobrir como se relaciona
com o tema em pauta.

Uma “discussao ardorosa mostrard as diferencas intelectuais, os pontos de vistas e
interpretacdes opostas, 0 que contribuira para definir a verdadeira natureza do problema”,
promovendo um ajustamento entre o impulso e a sua direcdo (DEWEY, 1979, p 261).

Tal direcéo deve ser a do desenvolvimento de habitos eficientes para o aprendizado do
que se estuda. Quando se estuda algo, concentra-se a energia para localizar a causa do
problema e resolvé-lo. O estudo é um proceder ativo, que investiga e termina com uma

compreenséo.



Diferente de decorar, o estudo envolve o pensar, “inquirir, investigar, examinar,
provar, sondar para descobrir alguma coisa nova ou ver o que ja é conhecido sob prisma
diverso. Enfim, é perguntar” (DEWEY, 1979, p 262, grifo do autor).

De acordo com Dewey (1979), a pergunta €, entdo, um recurso de que o professor
deve lancar méo, ndo para obter respostas, mas para colocar uma questdo que precisa discutir,
em comum, com o estudante, para orientar os seus estudos. No estudo dirigido, além de o
aluno poder aprender a forma de estudar, o professor fica sabendo das suas dificuldades, dos
processos de que faz uso, podendo ajuda-lo a reconhecer maus habitos de estudo.

Perguntar deve ser a arte de procurar as informacdes nos estudantes proporcionando-
Ihes uma orientacdo das suas proprias indagagdes e uma formacdo do habito de inquirirem na
direcdo da observacdo e recordacdo do que é referente ao assunto e, na direcdo do
pensamento, sobre o sentido do que lhes apresenta.

Segundo o autor, as perguntas ndo devem levar o aluno a reproduzir o material, mas
usé-lo para a solucdo do problema, proporcionando o exercicio do julgamento e o cultivo da
originalidade. Devem ser dirigidas para o levantamento de relacfes entre as coisas estudadas,
por um lado, e, por outro, para a definicdo do problema em questao, na busca das descri¢des
de fatos e principios.

Também devem ser voltadas mais para a matéria do que para o objetivo que tenha o
professor, serem amplas para assegurar o desenvolvimento da matéria por outras perguntas
intermediarias, formando um movimento consecutivo de continuidade entre as idéias e
levarem a revisdo da mateéria ja vista, dando ao aluno plena consciéncia do que foi aprendido,
mantendo-0 em estado de alerta, na expectativa de outras considera¢des, com vontade de
seguir adiante.

Frente ao interesse, a pessoa se torna atenta e pergunta-se. “Uma pergunta sacode,
esporeia a mente, forcando-a a ir até onde pode, melhor do que faria os mais engenhosos
artificios pedagogicos, se desacompanhado desse ardor intelectual.” O propésito que é posto
leva a pessoa a pesquisar, avaliar e recordar para descobrir o significado da pergunta e o
melhor modo de aborda-la (DEWEY, 1979, p 265).

De acordo com Dewey (1979), na licdo o professor ndo pode se colocar como o Unico,
a figura central que desenvolvera o assunto. Tampouco pode se ausentar, deixando tudo para
0 aluno. Diante da sala como comunidade, o professor deve permitir que a comunicagao seja
livre, deve promover uma troca de experiéncias e sugestdes entre os alunos, intervindo,

somente, quando a experiéncia destes for limitada para fornecer os conhecimentos exigidos.



Na troca de experiéncias, para impedir que esta se desvirtue em palavreado, o aluno
deve ser levado a justificar suas sugestdes, sendo responsabilizado ndo s6 pelo palpite que
apresenta, como também pela sua defesa, para que a licdo tenha um valor préatico de exercicio
do pensamento.

Entretanto, ndo se pode esquecer de que toda reflexdo tem um momento em que a
atividade ndo é voltada para o exterior sendo essa fase tdo necessaria a0 pensamento como,
nas outras fases, € observar e experimentar.

Segundo o autor, uma pessoa, depois de se preocupar muito com um assunto até
esgotar o aparecimento de novas sugest0es, precisa tomar certa distancia do mesmo. Quando a
mente se liberta do assunto, permite-se a sua incubagdo. Muitas vezes, é assim que nos ocorre
a solugédo de um caso. Entretanto, a maioria das solu¢bes advém somente depois da absor¢édo
por um longo contato com as condicGes e os fatos do problema.

Para Dewey (1979), na sua turma o professor deve ser o lider ndo devido apenas ao
amplo e profundo conhecimento que possui, mas também por sua experiéncia. Ao professor é
dada a incumbéncia de pensar no proposito a ser realizado em suas aulas e prepara-las com
afinco. Para tanto, deve ter um conhecimento mais profundo da sua matéria do que € exigido
para o seu trabalho, conhecimento que deve estar acompanhado de entusiasmo.

Isso é necessario porque o professor “precisa ter seu espirito livre para observar as
reacdes e movimentos mentais dos estudantes que compdem o grupo. O problema dos alunos
encontra-se na matéria; o dos professores € saber o que esta fazendo a mente dos alunos com
a matéria” (DEWEY, 1979, p 271, grifo do autor).

Por isso, segundo o autor, precisa estar atento a expressdes corporais que traduzem as
condigbes mentais, tais como atencdo fingida, aborrecimento, embaraco, tendéncia para se
mostrar, o0 despertar de uma idéia, entre outras, e atento as palavras, ndo somente pelo seu
significado, mas pelo que indicam do estado mental do aluno, das suas capacidades de
observagao e de compreensao.

Do mesmo modo que o professor necessita conhecer bem as matérias que ensina,
também precisa estudar a mente dos alunos, devendo por isso adquirir conhecimentos que o
capacitem nessa area. Tal conhecimento deve ser assimilado de uma maneira que se torne um
instrumento da observacdo e do juizo pessoal do professor, que lhe permita esclarecer a
percepcao da situacdo e como proceder diante dela.

De acordo com Dewey (1979), ao se afirmar que os estudantes precisam se ocupar de
questdes reais que estejam ligadas a sua vida, salienta-se o importante papel da apreciagéo, na

educacdo. Atraves dela as coisas sdo revestidas de um valor extra que acaba por lhes



aproximar o espirito. Sdo superadas as dificuldades que se punham entre o espirito e um
objeto, ou uma verdade, ou alguma situacao.

“N&o existe oposicao inerente entre 0 pensamento, conhecimento e apreciacdo. Ha,
entretanto, uma definida oposicéo entre uma idéia ou fato sé intelectualmente aprendido e a
idéia ou fato emocionalmente colorido”, em que a conexdo é estabelecida com a totalidade da
personalidade (DEWEY, 1979, p 273, grifo do autor).

Do mesmo modo que ndo existe uma separacdo entre o0 pensar e o realizar, ndo ha
separacdo entre a atividade intelectual e a apreciacdo. “O ser humano ndo se divide,
normalmente, em duas partes, uma emocional, outra friamente intelectual, uma positiva, outra
imaginativa” (DEWEY, 1979, p 274).

Segundo Dewey (1979), pela fusdo do fato com a imaginagéo, que nos transporta para
além do fato rumo ao desejado, pela fusdo do intelectual com o emocional, ocorre a
integracdo entre carater e mente.

A apreciacdo, entdo, como idéia que comporta um efeito emocional e uma
representacdo imaginativa € tdo necessaria a literatura e as artes, como a Histdria, Geografia,
Fisica e todas as outras matérias. Se ndo houver uma apreciacao pelo aluno do problema a ser

resolvido, este serd como que imposto e parcialmente sentido e tratado.



3 APRESENTACAO DOS DADOS

Neste capitulo apresentaremos os dados obtidos a partir das entrevistas realizadas com
oito tutores do projeto Veredas da Agéncia Formadora — AFOR da Universidade Federal de
Juiz de Fora. A exposicdo dos dados seguird uma organizacdo por temas comuns que foram

abordados pelos tutores no decorrer das entrevistas.

3.1 O desenvolvimento do papel do tutor

As respostas das entrevistas realizadas com oito tutores do projeto Veredas, da AFOR
de Juiz de Fora, apontam que cinco, entre eles, Andressa, Adriana, Valéria, Selma e Solange,
ndo possuiam experiéncia docente e os trés outros, Ana, Leticia e Fernando, apresentavam
variado campo de experiéncias educacionais, sendo que dois destes, Ana e Leticia, contavam
com bastante tempo de exercicio do magistério, quando iniciaram os seus trabalhos na tutoria
do projeto Veredas.

Quanto ao conhecimento desses tutores sobre educacédo a distancia, ao ingressarem no
projeto Veredas, seis deles, Andressa, Adriana, Ana, Valéria, Leticia e Fernando, detinham
somente um conhecimento vago e 0s outros dois, Selma e Solange, possuiam alguns
conhecimentos e praticas de formacdo continuada a distancia. Entretanto, nenhum dos oito
tutores entrevistados, antes da sua atuacdo no projeto Veredas, tivera qualquer experiéncia ou
estudos relativos ao exercicio da tutoria no ensino a distancia. Além disso, nenhum deles tinha
informacdes suficientes sobre o projeto Veredas que lhes permitisse fazer uma idéia mais
exata da sua dimensao.

Para os oito tutores que entrevistamos, o aprendizado sobre a tutoria se dera na pratica,
isto é, foram aprendendo a medida que comecavam a trabalhar, a participar do
desenvolvimento do projeto Veredas. Nesse processo, a tutora Solange chama atengédo para o
importante fato de que primeiro as coisas acontecem e, ao acontecerem, aprende-se com elas.

De acordo com as tutoras Selma e Solange, o aprendizado da tutoria necessitou de um

bom tempo de exercicio das suas fungdes e atribui¢Bes, aproximadamente metade do curso,



até que conseguisse executar, de maneira habil, as tarefas e formular uma compreenséo sobre

tutoria, como podemos perceber no fragmento de entrevista a seguir.

Selma: - [...] Inicialmente a gente [os tutores] ficava muito ansiosa, como dar esse respaldo, como dar
esse retorno da avaliacdo da pratica, a melhor maneira, as melhores palavras? Eu acho que com o
decorrer do tempo, ndo digo no final do Veredas, mas no decorrer do Veredas, a gente aprendeu a
lidar, conversar, a refletir junto com elas [cursistas], a leva-las a pensar sobre a prética [...]
(transcricdo da entrevista da tutora Selma — 14/06/07).

Uma caracteristica importante da tutoria, no projeto Veredas, foi 0 acompanhamento
que os tutores faziam da préatica pedagogica dos cursistas, entdo professores sem formacéo
superior que se encontravam no exercicio de suas fungdes nas redes publicas de ensino do
estado de Minas Gerais. Esse fato, de inicio, segundo a tutora Solange, trouxe um embarago e
acrescentou mais dificuldade ao processo de tutoria, na medida em que os tutores estavam
sendo introduzidos nas realidades das escolas municipais e estaduais, instituicbes com
estruturas de funcionamento definidas, com suas razdes de ser.

Os tutores atuaram em escolas das mais variadas localiza¢Bes sdcio-geogréficas, tais
como escolas urbanas e rurais. De acordo com a tutora Selma, cada uma dessas escolas, com
diferentes préaticas pedagdgicas, traduziam modelos que poderiam ser classificados de
autoritarios, democréticos e participativos.

Além de irem a essas diferentes escolas, 0s tutores adentravam nas salas de aula dos
cursistas, para observar e orientar as suas praticas pedagogicas. Para o tutor Fernando, tal
situacdo apresentou-se como muito delicada, a ponto de provocar de inicio, certa resisténcia,
trazendo dificuldades a todos, tutores e cursistas.

Para trés dos cinco tutores, que ndo possuiam experiéncias como professor, Andressa,
Selma e Solange, trabalhar com as diferentes realidades das escolas e das aulas dos
professores-cursistas, no inicio do exercicio da tutoria, foi ainda mais dificil, porque, mesmo
com o suporte da teoria, o fato de ndo terem tido a experiéncia prévia no magistério causava
certa inseguranca na avaliacdo da préatica pedagogica dos cursistas e, conseqlientemente, na
tarefa de orienté-los.

Ainda para um dos outros dois tutores sem experiéncia docente, Valéria, a orientacéo
da pratica pedagdgica dos cursistas teve, inicialmente, uma medida extra de embaraco, visto
gue nem tudo que ocorria na préatica de seus cursistas acontecia do jeito que havia aprendido
no curso de Pedagogia.

Ja para dois dos tutores que possuiam experiéncia em sala de aula como professores,

Ana e Leticia, a maior dificuldade sentida na orientacdo da pratica pedagdgica dos cursistas



foi de ndo deterem os conhecimentos da Pedagogia mais especificos da formacdo de
professores.

Os oito tutores entrevistados referiram-se a uma caréncia de sentido nas visitas que
faziam aos cursistas no inicio do projeto Veredas. De acordo com o tutor Fernando, eles ndo
tinham certeza sobre o que deveriam fazer e o0 que deveriam avaliar, seja nas visitas as escolas
ou no acompanhamento das aulas dos cursistas.

Para Fernando, as dificuldades dos tutores com a tutoria foram sendo superadas na
medida em que contavam com o auxilio da equipe de especialistas e coordenadores de tutoria
da AFOR de Juiz de Fora.

As acdes que levaram a formacdo dos tutores, na AFOR de Juiz de Fora, ndo foram
limitadas somente as orientacGes da equipe de especialistas, atingiram, também, segundo a
tutora Valéria, uma das principais estratégias pedagdgicas proposta pelo projeto Veredas, a
troca de experiéncia.

Para a tutora Selma, o sentido dessa estratégia foi ampliado entre 0s tutores, visto que,
além de incluirem nessa estratégia as orientacfes fornecidas pelos coordenadores de tutoria,
de monografia e professores especialistas, também contavam com o conhecimento de outros
tutores graduados em diferentes cursos, tais como Histdria, Portugués, Pedagogia, Educacéo
Fisica, Psicologia, entre outros.

Os tutores também incluiram na condicdo de troca de experiéncias as orientages que
realizavam da pratica pedagogica dos professores-cursistas que estavam sob sua tutoria, como
aponta a tutora Selma. A disposicdo de abertura dos tutores para a troca de experiéncias com
os professores-cursistas, segundo a tutora Valéria, foi por eles reforcada, na medida em que
também eram professores que estavam no exercicio pedagdgico e avaliavam os desempenhos
dos tutores.

Os conhecimentos apresentados pelos cursistas das séries iniciais do ensino
fundamental; a inseguranca inicial dos tutores na orientacdo da préatica pedagdgica; a distancia
entre 0s conhecimentos adquiridos e aquilo que passaram a presenciar na pratica dos cursistas;
as caréncias de sentido da visita as escolas e salas de aula, inicialmente sentidas, levaram os
tutores a uma dose especial de atencdo critica sobre si, julgando-se e julgando a situacdo em
gue se encontravam, colocando o professor-cursista como um colega, na troca de experiéncia,

como podemos perceber no fragmento da entrevista a seguir.

Valéria: [...] E [as cursistas] me julgavam o tempo inteiro. Eu falava assim, gente isso eu ndo aprendi
assim também. L& na faculdade eu ndo sabia que isso deveria ser feito desse jeito. Entdo ao mesmo



tempo em que eu estava avaliando elas, as cursistas também estavam me avaliando. A gente estava
sempre nessa troca, e 0 mais importante que eu acho nesse projeto foi também o encontro com os
outros tutores para essa troca de informacgdo, que dava uma seguranca no que estdvamos fazendo.
Enté&o, as reunides que a gente tinha com a L [coordenadora de tutoria], com o pessoal da organizacéo
do projeto e mais os outros tutores trocando informacdes [...] (transcricdo da entrevista da tutora
Valéria — 01/06/07).

Os beneficios da estratégia de troca de experiéncias entre tutor e cursistas sobre a
pratica pedagdgica dos cursistas foi confirmada pelos oito tutores entrevistados. De acordo
com a tutora Selma, questionar a préatica dos cursistas punha em xeque 0s conhecimentos que
0s tutores tinham.

Entre os conhecimentos que tutores e cursistas partilhavam na troca de experiéncias
sobre a préatica pedagogica do cursista muitos eram de origem teorica. Tal fato, segundo a
mesma tutora, que ndo possuia experiéncia docente anterior, trazia vantagens para quem tinha
se graduado no curso de Pedagogia, por haver uma relagdo estreita desses conhecimentos com
aquilo que tinham estudado no referido curso de graduacgéo. Este foi 0 caso dos cinco tutores
entrevistados que ndo possuiam experiéncia em sala de aula como professores anteriormente
ao projeto Veredas.

Nas influéncias que os tutores receberam dos cursistas no trabalho de orientar e avaliar
sua préatica pedagodgica, para a tutora Adriana, encontrava-se tanto o que julgava que néo
deveria fazer, como também trabalhos e métodos passiveis de serem adaptados ao contexto
atual de suas atividades profissionais.

A orientacdo da préatica pedagogica dos cursistas pelo tutor acarretou para a tutora
Solange ganhos em suas atividades atuais da ordem do procedimento da auto-avaliagéo,
fornecendo parametros, por exemplo. Para a tutora Leticia, trouxe ganhos em suas atividades
atuais da ordem do planejamento das aulas e dos planos de curso. Para o tutor Fernando, as
atividades de orientacdo da prética pedagdgica de seus cursistas trouxeram-lhe ganhos em
suas atividades atuais de avaliacdo, do correto emprego de avaliagbes somativas, formativas e
diagnosticas.

De acordo com a tutora Valéria, as tarefas de tutoria exigiam que os tutores
estudassem os Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005), além dos Manuais (MINAS
GERAIS, 2002b, c, 2004), para poderem trabalhar com os cursistas, na construcdo do
conhecimento, no planejamento e na orientacdo da sua pratica pedagogica.

O estudo feito pelos tutores dos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) do
projeto Veredas trouxe-lhes conhecimentos novos, conhecimentos que, segundo a tutora

Solange, néo tiveram na graduagdo, mesmo aqueles tutores que eram oriundos do curso de



Pedagogia. Ao estudarem os Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) para
desenvolverem seus trabalhos com os cursistas, os tutores também foram informados e
aprenderam quais 0s contetdos, 0s objetivos e as formas de trabalha-los nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Quatro dos tutores entrevistados, Andressa, Adriana, Ana e Selma, acreditam que,
com os trabalhos de tutoria no projeto Veredas, atingiram um complemento de sua formagéo,
fortalecendo-a e amadurecendo-a.

Quatro outros tutores entrevistados, Valéria, Solange, Leticia e Fernando, pensam que,
com o trabalho de tutoria no projeto Veredas, fizeram uma outra formagdo, um outro curso,
outra graduagéo.

Para um destes, a tutora Leticia, que possuia experiéncia no magistério, mas estava ha
muito tempo sem estudar apos a conclusao da graduacgéo que fizera, o projeto Veredas teve o
significado de um curso inteiramente novo, nas perspectivas tedricas, metodoldgicas e
praticas.

Essa compreensao que 0s oito tutores entrevistados apresentam de que a sua formacao
sofreu alteracbes com o projeto Veredas esta diretamente vinculada com a orientacdo e
avaliacdo da pratica pedagogica dos cursistas.

De acordo com os tutores, eles ndo tiveram, de forma tdo intensa, esse contato com a
pratica pedagdgica nos seus cursos de graduacdo. A orientacdo da pratica pedagogica dos
cursistas possibilitou aos tutores uma compreensédo de que, com o desenvolvimento da tutoria
no projeto Veredas, eles fizeram uma formacgdo ou uma complementacdo da formacéo, em

contexto, na area da pratica em sala de aula.

Solange: Eu vejo o Veredas dessa forma que eu te falei, pra mim ele foi um curso..., foi mais um curso
de formacao. Eu brincava que queria um diploma no final, porque como eu ja falei me fez repensar.
Por todos esses exemplos que eu j& te citei, me senti mais segura em algumas questdes, ndo me senti
pronta definitivamente, mas me senti melhor [...] (Transcricdo da entrevista da tutora Solange —
04/06/07).



3.2 A relagéo da pessoa do tutor com a tarefa de tutoria

O projeto Veredas, como curso de formacao superior a ser realizado a distancia, trouxe
novidades a quase todos da AFOR de Juiz de Fora que com ele se envolveram, tanto para os
cursistas como para os tutores e coordenadores de tutoria e monografia. Essa condigéo
especial gerou, a principio, segundo a tutora Adriana, uma atmosfera de suspense.

Além da proposta do projeto Veredas ser algo novo para quase todos, os tutores ainda
tiveram outras condicdes de tensdo, impostas pelas atribuigOes de seus cargos. Uma delas foi
a dificuldade sentida pelos oito tutores, no que diz respeito ao seu deslocamento até as
diferentes escolas dos cursistas. Quando as escolas dos professores-cursistas eram em cidades
diferentes da que o tutor residia, a dificuldade era acrescida da viagem que o tutor fazia. A
tutora Adriana acompanhou cursistas em seis cidades diferentes.

Outra condicdo que acabou causando dificuldades a sete dos tutores entrevistados foi o
numero de professores-cursistas que orientaram, por volta de vinte e cinco a trinta. Somente o
tutor Fernando orientou quinze professores-cursistas.

Para a tutora Leticia, ndo s a grande quantidade de cursistas que tinha que orientar lhe
causara dificuldade, como a prépria formagdo destes constituiu-se também como um ponto
delicado, ja que os cursistas eram também professores a serem orientados por ela.

Outra dificuldade sentida pelos oito tutores entrevistados foi de estarem dentro da sala
de aula dos cursistas. Para todos os tutores, de inicio, os professores-cursistas se sentiam
vigiados ou bastante incomodados com a presenca deles. Os tutores também sabiam que a
presenca de uma pessoa diferente da rotina da sala de aula de seus cursistas mudava alguma
coisa na dindmica das aulas, no perfil das salas, de acordo com a tutora Valéria.

Essas dificuldades sentidas pelos oito tutores, no inicio do exercicio de suas
atribuigdes, ndo os impediram de compreender, com o desenvolvimento do projeto Veredas, a
importancia das orientagdes e das visitas as salas dos professores-cursistas para o referido
projeto. Sabiam que esses processos faziam parte da qualidade do curso.

A estratégia de os tutores acompanharem a pratica pedagogica dos cursistas nas
escolas em que atuavam, sendo introduzidos no universo do professor-cursista, chegou a ser,
na compreensdo do tutor Fernando, fundamental, aquilo de mais importante do projeto
Veredas, 0 seu préprio diferencial, pois, segundo ele, a presenca do tutor na aula provocou

impactos no professor-cursista levando-o a movimentos, como expde abaixo.



Fernando: [...] Entdo, eu acho que o tutor acompanhar a prética pedagdgica do professor [cursista] é
de fundamental importancia, foi o mais importante do Veredas, porque até entdo o professor nunca
tinha recebido ninguém dentro da sala de aula dele para discutir a sua pratica pedagogica. Sala de
aula para professor € uma caixinha preta. O professor entra, fecha a porta, ali faz a atividade e o
trabalho que ele quiser e o feed-back que ele tem disso ndo é um feed-back, é um auto-feed-back, ele
se auto-avalia. Quando uma figura foi introduzida nesse universo do professor eu acho gue teve uma
sacudida nele, essa sacudida que foi o diferencial do Veredas, eu acho que foi importantissimo [...]
(transcricdo da entrevista do tutor Fernando — 05/06/07).

Uma das consideracdes feitas pelo mesmo tutor sobre os seus cursistas, a partir de suas
visitas as salas de aulas, foi a respeito das condi¢Ges de aprimoramento profissional. Estes se
encontravam ha muito tempo longe dos estudos e, embora tivessem experiéncia na pratica,
mostravam reduzido conhecimento tedrico-metodologico.

Por outro lado, de acordo com a tutora Ana, existiam professores-cursistas que ja
possuiam uma visao mais atualizada de educagdo. Isso se dava, segundo ela, porque algumas
escolas desenvolviam reunides, cursos etc., em que os professores-cursistas aprendiam a se
colocar, a trocar informacdes e a discutir.

Uma outra diferenca apontada pela mesma tutora diz respeito aos diversificados
modos com que os professores-cursistas trabalhavam as diferentes disciplinas junto aos
alunos. Em geral, segundo ela, os cursistas ministravam as matérias de Portugués e de
Matematica de uma forma em que havia maior participacdo dos alunos, enquanto que
disciplinas como Geografia e Historia eram trabalhadas de modo mais tradicional, atraves de
aulas expositivas.

Todos os tutores entrevistados tinham consciéncia de que as mudangas na prética
pedagdgica de seus cursistas seriam lentas. Em alguns casos, essas mudancas poderiam se dar
apenas no processo de conducdo, nos procedimentos, sem que fossem efetivamente
incorporadas pelo cursista. Por isso, de acordo com a tutora Ana, para alguns cursistas, tais
procedimentos podem nao ter se mantido apds o projeto Veredas.

Para a tutora Valéria, o projeto Veredas atacou o problema apresentado pelos cursistas
de efetivarem pouca relacdo entre os estudos tedricos e as praticas pedagogicas, trazendo a
relagdo teoria e pratica nas mostras do uso da teoria de forma diferenciada e por novos
recursos didaticos. Esse fato auxiliou as mudangas na pratica pedagogica dos cursistas e na

sua propria construcdo do conhecimento. Em suas palavras:

Valéria: [...] Essa relac@o entre teoria e pratica, para os professores [cursistas] mais antigos, que
fazem o v6o, mas ndo entendiam por que usavam certas quantidades de material, por que seguir por
aquele caminho. Ent&o essa coisa de trazer a relagéo teoria e prética, trazer mostras do uso da teoria



de uma forma diferenciada, com novos recursos didaticos, isso auxiliou essa mudancga na préatica e na
construcao do conhecimento [...] (transcricdo da entrevista da tutora Valéria — 01/06/07).

Entre as consideracdes que os tutores entrevistados fizeram sobre o projeto Veredas
como educacdo a distancia, a tutora Andressa apontou a necessidade de se ter o melhor
aproveitamento do tempo em que passam juntos, tutores e cursistas, devido ao pouco contato
presencial.

A tutora Adriana ponderou sobre o pequeno uso que os cursistas fizeram da internet
para se comunicarem, salientando que, na educacdo a distancia, tal uso deve ser intensificado.

A tutora Valéria fez consideragdes ao processo pelo qual, no projeto Veredas, a
monografia de final de curso foi construida. De acordo com ela, desde o comeco do curso se
falava em monografia, 0 que os cursistas iriam fazer. 1sso acabou por gerar certa tensdo dos
cursistas, que prosseguiu até o final do curso.

O tutor Fernando ponderou a necessidade de se preparar melhor o préprio tutor que se
inicia no trabalho de educacdo a distancia, com um treinamento sobre essa modalidade de
educacéo.

Para a tutora Selma, tal preparacdo dos tutores iniciantes deveria ser na formacéo
especifica das séries iniciais do ensino fundamental, para atuarem melhor na orientacdo e

avaliacdo dos professores da primeira a quarta série.

Selma: [...] Eu acho que essa falta de experiéncia [do tutor], a falta de formacéo especifica nas séries
iniciais do ensino fundamental, atrapalhou um pouco a questdo da avaliacdo [...] (transcri¢do da
entrevista da tutora Selma — 14/06/07).

A orientacdo e avaliacdo da préatica pedagogica dos cursistas interferiram na forma de
pensar da tutora Solange acerca da aplicabilidade de algumas atividades pedagdgicas,
levando-a a conhecimentos melhor balizados pela referéncia pratica.

Para a tutora Leticia, a orientacdo da pratica pedagogica do cursista a levou a
considerar mais aquilo que os alunos traziam de casa, da rua, da vida, na bagagem.

O projeto Veredas acabou mostrando, para a tutora Valéria, que existe a possibilidade
de uma proposta de gestdo democratica na educacdo, que é possivel trabalhar em conjunto,
com objetivos comuns.

Para todos os tutores entrevistados, 0 projeto Veredas trouxe um enriquecimento do
trabalho que realizam hoje como professores, com explicacfes, exemplos, exercicios,
atividades e metodologias que foram empregados na pratica pedagogica pelos cursistas e

orientadas por eles durante o curso.



A seguir, apresentamos como um dos tutores entrevistados se expressa sobre as

contribuigdes que recebeu do projeto Veredas.

Solange: [...] @ medida que o tempo vai passando é que vocé vai se aproximando, vai afunilando mais,
eu acho que vocé vai lapidando a sua visdo. E aquilo que eu te falei, quando eu sai [conclusdo do
curso de graduacdo da tutora] e optei pela tutoria por todas as razdes que eu ja te expliquei. Vocé sai
um pouco perdido do seu curso de formacdo, entdo a experiéncia como tutora, eu ndo sei como isso se
daria em outra profissdo, mas como tutora essa vivéncia de relagdo com a pratica, com a escola, vai
lapidando mesmo a sua idéia e ai, por exemplo, coisas que vocé achava que era possivel, vocé vé que
ndo é tdo possivel, ou o inverso também, coisas que vocé ndo tinha nem idéia vocé vé que é possivel
[...] (transcricdo da entrevista da tutora Solange — 04/06/07).

3.3 A orientacgdo da pratica pedagogica do cursista pelo tutor

De acordo com trés dos tutores entrevistados, Andressa, Solange e Fernando, a
orientacdo e a avaliacdo da pratica pedagogica do professor-cursista ocorreu por um processo
organizado em torno dos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005). Cada Guia
compunha um modulo do curso e correspondia a aproximadamente um més de atividades.

Todos os tutores entrevistados apresentaram uma compreensdo ampla daquilo que
entendiam por pratica pedagdgica. A tutora Solange expressou essa compreensdo ampliada
dizendo que considerava, para fins de orientacdo, o cursista em suas relagdes com 0s outros
professores e/ou cursistas da sua escola, com os alunos, a comunidade escolar e nas atividades
presenciais que o tutor orientava, fazendo um esforgco para observar toda a sua dinamica na
sala de aula, na escola e no curso, como aluno e como professor.

De acordo com a tutora Leticia, também faziam parte da orientacdo da préatica
pedagdgica do professor-cursista as atividades de plantdes, que eram reunides, geralmente
semanais, marcadas e coordenadas pelo tutor e que poderiam ser individuais ou coletivas; 0
atendimento que os tutores prestavam aos cursistas por telefone, alem do suporte que era dado
pela Internet.

A cada mddulo, um sabado por més, aproximadamente, tutores e cursistas
desenvolviam atividades presenciais, segundo a tutora Adriana, como parte da orientacdo da
pratica pedagogica dos cursistas. Nesses encontros existia um momento programado para
cursistas e tutores trabalharem o planejamento da pratica pedagdgica que os cursitas
desenvolveriam com seus alunos, com a duracdo de sessenta a noventa minutos,

aproximadamente, como exp0e a tutora Selma a seguir.



Selma: [...] porque nas atividades coletivas a gente [tutor e cursistas] tinha um espago especifico para
planejamento da préatica pedagdgica. Entdo, de toda atividade coletiva do més, a gente deixava em
média uma hora e meia para que elas [cursistas] planejassem a pratica pedagdgica daquele més, em
linhas gerais, mas que planejassem [...] (transcri¢do da entrevista da tutora Selma — 14/06/07).

A tutora Adriana lembrou que nesses encontros também havia um tempo programado
para falarem das visitas que os tutores tinham feito as salas de aulas dos cursistas, quando o
tutor buscava aprofundar algumas questdes relativas a sua pratica pedagdgica.

A tutora Ana destacou que, ao abordar os pontos de sala de aula dos cursistas, nas
atividades coletivas aos sabados, fazia-o de modo mais generalizado em comparagdo com a
orientacdo individual que prestava ao cursista, no momento da visita a sua sala de aula.
Salientou, ainda, que, com base na proposta pedagdgica do projeto Veredas, observava a
pratica pedagdgica de seus cursistas e notava aquilo que, segundo ela, estava ou nao
condizente com a proposta do curso na pratica do cursista.

Para a tutora Valéria, um outro ponto a ser destacado acerca desse momento reservado
para falarem da pratica pedagdgica é que nele ocorria, também, através da troca de
experiéncias, um compartilhamento dos conhecimentos que tutor e cursitas traziam como
bagagem.

Segundo a tutora Adriana, foram realizadas cerca de trés visitas as salas de aulas dos
cursistas, a cada semestre, para orientacdo e avaliagdo da sua pratica pedagogica.

O tutor Fernando comentou que um dos critérios para as visitas do tutor a sala de aula
era presenciar uma atividade desenvolvida por completo pelo professor-cursista. Tais visitas
duravam de cinquenta a noventa minutos aproximadamente.

De acordo com a tutora Ana, nas visitas & sala de aula do professor-cursista,
normalmente era programado um tempo apés a atividade que o cursista desempenhara e 0
tutor assistira, para o tutor dar um retorno da avaliacdo que fizera da pratica pedagogica do
cursista.

A tutora Selma aponta que, nas visitas feitas a sala de aula dos cursistas, quando néo
era possivel dar o retorno imediato ao cursista sobre a atividade que desempenhara, ela
buscava apresentar esse retorno no mesmo dia da visita, na hora do recreio escolar. Caso isso
ndo ocorresse, o retorno era feito nos sabados presenciais.

Segundo a tutora Leticia, nas visitas, no momento planejado por tutores e cursistas
para conversarem sobre a atividade e a pratica pedagogica desenvolvida, quando o tutor dava
0 retorno ao cursista da avaliacdo que fizera, ocorria uma orientagédo, por parte do tutor, sobre

a pratica pedagdgica do professor-cursista.



A tutora Selma salientou que, na ocasido da visita, na orientagdo da pratica pedagogica
dos cursistas, os tutores olhavam o plano de aula que os professores-cursistas haviam feito,
procedendo a orientagdes a esse respeito.

De acordo com a tutora Ana, no inicio das atividades de visitas as salas de aulas dos
cursistas, as orientac0es eram diferentemente recebidas por eles. Essa diferenca foi notada
entre cursistas que apresentavam uma postura mais aberta, aqueles que participavam de
cursos, reunides e discussdo da situacdo da escola e 0s que apresentavam uma postura mais
fechada, que atuavam em escolas nas quais ndo se promoviam esses eventos.

Segundo a mesma tutora, os primeiros ja tinham desenvolvido o habito do estudo, da
troca de experiéncia e, por isso, era mais fécil a conversa com eles, na orientacdo. J& os
segundos apresentavam uma maior dificuldade ao tratar da sua pratica pedagdgica. Como

percebemos na citagdo que segue.

Ana: [...] A gente [tutores] acompanhava as aulas, algumas aulas e conversava com elas [cursistas]
sobre isso. De imediato percebi o seguinte, algumas ja tinham uma visdo mais moderna. Que as
escolas, por exemplo, eu orientei duas professoras do C. de S. C., entdo o C., ele mesmo faz cursos,
fazem reuniGes, discutem a situacao da escola de hoje. Entdo elas ja tinham esse habito, ai era mais
facil conversar com elas sobre aquilo, sem se sentirem melindradas, sem que elas ficassem se
justificando com algum comentario que eu fizesse. Agora, outras escolas ndo, as professoras eram
sozinhas, entdo, as vezes era dificil, porque vocé falava e ao invés de encarar aquilo como uma ajuda,
ou como uma possibilidade de uma mudanca, pra dar uma melhorada, elas ficavam so se justificando
[...] (transcricdo da entrevista da tutora Ana — 21/06/07).

A mesma tutora aponta, ainda, que os tutores tinham a ideia de que das mudancas
pretendidas pelo projeto Veredas para a pratica pedagdgica dos professores-cursistas nem
tudo seria rapido. Segundo ela, possivelmente algumas mudancas possam ter ocorrido
somente na vigéncia do curso, uma vez que algumas concepcbes ndo foram realmente
incorporadas como, por exemplo, crencas que as professoras ja tinham sobre as criancas de

sua escola.

3.4 A reflex@o do tutor presente na orientacdo dos cursistas

Os oito tutores entrevistados expressaram uma participacdo ativa no planejamento das
aulas dos professores-cursistas nos sabados presenciais. O tutor Fernando comentou que

muitas orientagbes que ministrava aos professores-cursitas eram feitas em forma de



indagacOes. Estas eram a respeito da adequacao da proposta feita pelos cursistas, da estratégia
gue empregariam, do contetdo que abordariam nas atividades que estavam planejando para as
aulas com seus alunos.

Todos os tutores entrevistados apontaram que se referenciavam em suas ac¢des pelos
Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005). A tutora Andressa comentou que esse
material trazia propostas de trabalhos e atividades muito interessantes para os professores-
cursistas desenvolverem com seus alunos e que ela lembrava aquelas sugestfes aos cursistas,
quando estavam fazendo o planejamento das aulas, sob sua orientacdo. Comentou, ainda, que
tal material também trazia propostas de reflexdo, depois de cada parte tedrica, vinha algo para
se refletir, para tutores e cursistas pensarem naquela teoria que o Guia estava expondo,
naquele conteddo que trazia em relacdo com a pratica pedagogica do professor-cursista.

A tutora Solange salientou que os Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005)
traziam sugestfes que eram consideradas no planejamento que era realizado por ela e os
cursistas. Entretanto, em muitos casos, a proposta que os Guias apresentavam ndo dava para
ser usada da maneira como vinha encaminhada. Nesses casos, como em todos 0s outros casos
de orientacdo realizada por essa tutora sobre o uso dos Guias, ela procurava estimular os
cursistas a discutirem e criarem em cima daquilo que era proposto pelo material. E a citago

que segue.

Solange: [...] A gente [tutor e cursistas] fazia aquele planejamento no sabado, mas eu estimulava
muito que elas discutissem, criassem em cima daquela proposta para ndo simplesmente transpor
aquela proposta para a sala de aula porque, as vezes, ndo cabia. Entdo a gente tentava fazer
adequactes e aquilo, de fato, enriquecia o trabalho delas [...] (transcricdo da entrevista da tutora
Solange — 04/06/07).

A tutora Ana e a tutora Solange comentaram que os professores-cursistas também
levavam idéias para o planejamento que iriam fazer das aulas do mddulo seguinte nas
reunides aos sabados. Segundo elas, essas ideias eram de atividades que os cursistas ja haviam
trabalhado ou que compunham o planejamento da escola em que atuavam. As idéias que 0s
professores-cursistas levavam para a reunido de planejamento eram compartilhadas entre
todos o que fazia com que 0s cursistas trocassem muitas idéias entre si.

A tutora Solange salientou que o longo tempo por que acompanhara os professores-
cursistas, orientando as suas praticas pedagogicas, proporcionou-lhe um conhecimento mais
aprofundado dos cursistas sob sua orientacdo, fator que contribuiu para a execucdo de seu
trabalho.



Para a tutora Adriana, com o passar do tempo e com a convivéncia, ela acabou
conhecendo ndo s6 o professor-cursista, como também a sua turma, o que facilitava a
orientacdo dos trabalhos para aquele cursista, na medida em que conseguia visualizar a turma
em questdo, diante de uma proposta de atividade. Segundo a tutora, ela levava sugestdes de
trabalhos especificos que considerava adequadas para determinada turma, de determinado
cursista, e este, quando aceitava suas sugestdes, desenvolvia-as promovendo muitas
adequacdes na idéia para o trabalho com a sua sala.

Todos os tutores entrevistados expressaram que, na ocasido das visitas que faziam as
salas de aula dos professores-cursistas, promoviam uma avaliagdo e orientagdo da pratica
pedagdgica desses professores.

Para avaliar a pratica pedagogica dos professores-cursistas, todos os tutores foram
orientados pelos especialistas, trocaram conhecimentos entre si, receberam material
pedagdgico da secretaria do projeto Veredas, da AFOR Juiz de Fora, em forma de ficha de
acompanhamento e consideraram informagdes, conhecimentos e instrucdes dos Guias de
Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005), de acordo com o tutor Fernando.

De algum modo, todos os tutores entrevistados fizeram as suas adaptacdes dessa ficha.
O mesmo tutor apontou que as fichas enviadas pela secretaria foram implementadas pela
equipe de especialistas, como sugestdes aos tutores, alertando-os para determinados indices da
pratica pedagogica dos cursistas.

A tutora Leticia apontou que os professores-cursistas também tiveram acesso a essa
ficha e a todo o seu conteldo, para que eles pudessem saber sobre o que estavam sendo
avaliados.

Os oito tutores entrevistados notaram que as orientagdes que receberam, inclusive da
ficha de avaliacdo, eram sobre o que deveriam observar na pratica pedagogica dos
professores-cursistas. Fernando salientou que os tutores eram orientados a considerar 0s
contetdos, a atuacdo do professor-cursista, as atividades e o tipo de avaliacdo que 0s
professores-cursistas desenvolviam, no trabalho de sala de aula, com seus alunos.

A tutora Solange e a tutora Leticia disseram que a ficha de avaliacdo as orientava a
observar, na pratica pedagogica do professor-cursista, sua postura na aula com respeito aos
alunos, ao conteldo, o tratamento que dava ao material didatico e ao ambiente de trabalho em
decorréncia das atividades propostas e o desenvolvimento da dinamica da aula.

A tutora Selma relatou que também fazia parte da observacdo que o tutor deveria

desenvolver da pratica pedagdgica do professor-cursista atentar para os métodos que ele



utilizava, como conduzia seus trabalhos de sala de aula e a reagdo dos alunos as atividades
propostas e ao modo como foram conduzidas pelo cursista.

A tutora Leticia apontou que a apreciacao que fazia da pratica pedagdgica do cursista
também era dirigida para avaliacdo do planejamento, se este estava sendo cumprido, se a
atividade tinha comeco, meio e fim, se era coerente.

O tutor Fernando relatou que, ao observar o planejamento do cursista sobre aquelas
atividades que estava presenciando, ele buscava olhar se esse planejamento estava de acordo
com os conteudos estudados nos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) e se as
atividades que o professor-cursista desenvolvia com seus alunos também estavam de acordo
as sugestdes do referido Guia.

Segundo a tutora Solange e a tutora Leticia, imbuidos dessas orientagdes, 0s tutores
jam para a sala de aula, para observar e registrar suas observacOes acerca da préatica
pedagogica do professor-cursista, avaliando o seu desempenho. Para registrar as observacdes,
ambas as tutoras buscavam formar grandes blocos que concentravam mais de um item da

ficha sugerida pelos especialistas. Como expde uma delas a seguir.

Solange: [...] entdo a gente [os tutores] ia para a sala, tinha um caderno em que fazia o registro,
tentava enxugar essa observacao, esses itens que dava para gente observar. Fazia grandes blocos,
quer dizer, como € que essa professora [cursista] procurava adequar o ambiente a proposta que ela
est4 trabalhando. N&o olhava simplesmente a organizagdo da sala pela organizagdo, mas se aquilo
que ela tava trabalhando fazia sentido na forma como ela organizava o espaco. Ela procurava criar,
ela tentava perceber, por exemplo, se 0 aluno tava respondendo aguele estimulo que ela estava dando
ou simplesmente passava 0 contetdo [...] (transcri¢do da entrevista da tutora Solange — 04/06/07).

A tutora Adriana comentou que fazia, nas visitas de orientacdo, a avaliacdo da préatica
pedagdgica dos professores-cursistas juntamente com 0s mesmos.

Todos os tutores entrevistados tinham consciéncia de que, por mais que buscassem se
orientar pelo projeto Veredas, certa subjetividade deles estava presente na observacao e
avaliacdo que faziam da pratica pedagdgica dos professores-cursistas, como 0 peso atribuido
aos critérios de avaliagdo ou o direcionamento de observacGes e comentarios feitos.

De acordo com os oito tutores entrevistados, nas visitas que faziam as salas de aulas
dos cursistas, eles procuravam deixar um momento destinado ao retorno para o cursista da
avaliacdo que tinham feito dos trabalhos, orientando o seu prosseguimento.

A tutora Adriana salientou que o retorno aos cursistas ocorria de forma individual,
momento no qual abordava com o cursista 0 que considerava mais importante para a sua

pratica pedagogica.



De acordo com a tutora Ana e o tutor Fernando, todos os tutores foram instruidos
pelos especialistas acerca do modo como deveriam proceder na orientagdo dos professores-
cursistas. Foram orientados a tratar daquilo que de algum modo fora problematico na pratica
pedagdgica dos professores-cursistas, levando-os a pensar na situacdo em foco através de
perguntas que exigissem alguma justificativa da sua pratica concreta, ndo lhes dando o retorno
direto, mas chamando-os para o debate sobre o assunto.

A tutora Ana desempenhava essa tarefa perguntando aos professores-cursistas como
eles faziam, por que faziam daquele jeito, por que eles achavam que de outra forma néo daria
certo. Segundo ela, algumas vezes 0s cursistas enxergaram que poderiam agir de outra
maneira, realizando a tarefa de auto-confrontar-se a partir da propria experiéncia.

A tutora Selma também relatou que dava os retornos atraves de perguntas que dirigia
ao professor-cursista sobre a atividade presenciada na visita. Em um exemplo, buscou
levantar se o cursista estabelecia relages daquilo que estava trabalhando em sua sala de aula
com o estudado no projeto Veredas, perguntando-lhe acerca das relagcdes entre o que se
estudava e o trabalho que era feito.

A tutora Andressa apontou que, através de uma conversa com o professor-cursista, ela
dava o retorno da avaliagdo que fizera da sua pratica pedagdgica. No momento em que
apresentava uma questdo problematica, buscava fazer de uma forma delicada, ressaltando os
pontos positivos daquelas atividades que presenciara.

A tutora Valéria dava o retorno aos seus cursistas através de uma discussédo a respeito
do que considerava problematico na pratica pedagogica observada. Falando sobre uma
situacdo ocorrida em uma de suas visitas, mediante a atividade desenvolvida pelo professor-
cursista e o pouco envolvimento dos seus alunos, a tutora lembrou ao professor-cursista as
sugestdes presentes nos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) e discutiu a
necessidade de ele trabalhar com a proposta do projeto Veredas aquele assunto, sair da rotina

e realizar uma prética diferenciada:

Valéria: [...] Por exemplo, elas [as cursistas] pegavam e ficavam muito em cima do livro didético,
tentando puxar o aluno para aquilo e a atencéo estava completamente dispersa dentro de sala. Eles
[os alunos] ndo estavam a fim de estudar aquele assunto, ndo estava interessando. Ai a gente discutiu
a necessidade de trabalhar com o material que o Veredas trazia dentro da sala e sair um pouco da
rotina que elas estavam acostumadas. Fazer uma pratica diferenciada. Eu falava: - Lembra que o
livro [Guia de Estudo (2002-2005)] na questdo de matematica, tal, falava que era para vocé trabalhar
mais com grafico, com recorte de jornal, dar mais recorte de jornal? Vamos tentar na proxima aula
trazer esse material para ca[...] (transcri¢do da entrevista da tutora Valéria — 01/06/07).



A tutora Solange ponderou que, no momento de dar o retorno ao professor-cursista,
nas visitas, algumas vezes sentia-se insegura para debater com ele sobre o desempenho que
tivera e as dificuldades que notara em sua pratica pedagogica na atividade observada. De
acordo com essa tutora, a sua inseguranca era causada pela falta de experiéncia, de pratica
como professora.

A mesma tutora, diante desse quadro de insegurancga, quando sentia que ndo se fazia
compreender pelo cursista, buscava levar aquela questdo da pratica do professor para as
atividades de orientacdo dos sabados presenciais, quando retomavam os trabalhos de
orientacdo da pratica dos cursistas, com a atividade do grupo composto pelo tutor e cursistas,
em busca de uma discussao mais coletiva, para ouvir as vozes dos outros sobre o assunto.

A tutora Leticia também expressou que era comum aos tutores levarem, para 0s
trabalhos coletivos do sabado presencial, situagdes que encontravam na orientacdo e
afloravam nas visitas feitas as salas de aulas dos cursistas.

O tutor Fernando, nessa atividade de orientacdo realizada nos sédbados presenciais,
para chamar a atencdo dos professores-cursistas sobre sua pratica pedagogica, promovia um
resgate das situacGes ocorridas nas visitas que havia feito aos cursistas. O resgate era feito
através de perguntas sobre o que havia acontecido, sobre 0s elementos que estavam
envolvidos na situagdo, sobre 0 modo como 0s cursistas agiram.

A tutora Leticia apontou que os tutores também se utilizavam, para atingir o professor-
cursista sobre as questdes de sua pratica pedagdgica, de videos com aulas simuladas de
praticas pedagdgicas similares aquelas que estavam estudando. Apos o video, a referida tutora
buscava discutir com os cursistas o foco do assunto a ser tratado, momento no qual, segundo
ela, ocorria a participacdo de todos expondo e trocando experiéncias.

A tutora Adriana, para atingir os professores-cursistas a respeito daqueles problemas
que havia detectado em suas praticas pedagogicas, procurava levar as questdes referentes
aquilo que vira acontecer na sala de aula dos cursistas para o grupo discutir nos sabados.
Essas questes eram organizadas por temas e atividades.

A tutora Valéria destacou que, para atingir os professores-cursistas sobre aquelas
dificuldades que havia constatado na sua pratica pedagdgica, buscava provoca-los com um
convite e um desafio de terem a coragem de reconhecer o que nédo estava bom, da necessidade
de lerem mais, estudarem mais, compreenderem as rela¢Ges dentro da escola e a necessidade
da parceria para o desenvolvimento.

A tutora Solange apontou que nos sabados presenciais adotava a estratégia de levar as

questdes da sala de aula que estivessem com maior dificuldade de orientar, para que 0s outros



professores-cursistas também emitissem a sua opinido sobre o assunto. Segundo a tutora, as
vezes ela encontrava cursistas que a compreendiam, concordavam com ela e tinham um jeito
de explicar, de falar para o outro de forma que se fizessem entender melhor do que ela. Outras

vezes sua fala ndo encontrava ressonancia no grupo.

Solange: [...] Eu procurava sempre levar, quando me sentia muito insegura com uma afirmagéo, uma
idéia que eu defendia, eu levava sempre pro grupo no sabado, porque la conseguia fazer uma
discussdo mais no coletivo e ai tentava jogar para elas [cursistas] e, assim, a gente discutia muito.
[...] (transcricdo da entrevista da tutora Solange — 04/06/07).

Segundo a mesma tutora, a despeito de toda essa estratégia de expor, no momento da
visita, pessoalmente, aos cursistas aquilo que achava que precisava ser revisto por eles em
suas praticas e depois levar para o grupo trabalhar aquelas questdes nos encontros aos
sdbados, por diversas vezes, em varias situagdes, alguns cursistas ndo compreendiam.
Somente depois de um tempo, depois de passar por outra experiéncia semelhante, ou depois
de ter lido algo sobre o0 assunto € que voltavam e reviam aquele ponto.

A tutora Valéria também relatou que, algumas vezes, tinha dificuldade para orientar a
pratica pedagdgica de alguns cursistas. Segundo ela, nem sempre as suas orientagcdes eram
bem recebidas porque era recém formada, sem experiéncia e sofria preconceito ao orientar
professores-cursistas com muitos anos de pratica. Estes, baseados na experiéncia que tinham e
pelos saberes adquiridos na préatica, questionavam as observacfes que a tutora fazia, impondo-
Ihe a necessidade de um trabalho de convencimento daquilo que buscava considerar junto
com o cursista. Nessa ocasido, ela ponderava sobre a necessidade de estudarem a explicagéo
teorica para aquilo que se fazia na pratica, para verificar se era adotado 0 mesmo caminho que
o cursista desenvolvia, se ndo havia outras sugestdes de atividades, considerando, também, se

estava atingindo todos os seus alunos.

3.5 A compreensao de reflexao do tutor

Ao lhe ser perguntado sobre o que seria a reflexdo, a tutora Andressa, apesar de ter se
recordado do esquema muitas vezes repetido no projeto Veredas que enfatizava a acdo do

cursista, sua reflexdo sobre aquela acdo e a posterior acdo ressignificada, como modo de



aprendizagem da pratica pedagogica, afirmou ndo saber responder a indagacéo que lhe fora
feita.

A tutora Adriana ponderou que alguma coisa acontece e a pessoa fica pensando
naquilo, mas que era algo complexo definir a reflexdo. Passou, entdo, a dar tracos que
identificava na reflex&o, como, por exemplo, a variagcdo dos tempos decorridos em diferentes
reflexdes e os diferentes motivos que levam a reflexao e fazem a pessoa pensar nas atitudes e
coisas que acontecem.

A tutora Valéria, para responder sobre o que seria a reflexdo, citou um exemplo de
uma reflexdo que desenvolvera junto ao cursista. Esse exemplo apresenta uma sequiéncia de
acontecimentos. De inicio, devido aos conhecimentos tedricos do tutor, este detecta uma
caréncia, algo que falta, que ndo esta bem na pratica do cursista. Depois dessa constatacdo, o
tutor faz algumas sugestfes ao cursista de como melhorar, superar aquilo que ndo esta bem na
sua pratica pedagogica. O cursista executa essas sugestdes e verifica o que ocorre, se ele €
bem sucedido ou ndo em alcancar seus objetivos através do desempenho daquilo que foi
sugerido.

A tutora Solange citou um exemplo de uma reflexdo que fizera sobre si para expressar
0 que seria reflexdo para ela. Esse exemplo partiu de uma situacdo em que ndo se sentia
confortavel, de uma dificuldade em orientar a pratica pedagogica dos cursistas. Por isso,
mantinha uma critica severa sobre a plausibilidade do que falava nas orienta¢@es ao cursista e
atencdo na seqliéncia dos fatos. Constatou, por diversas vezes, que as suas idéias ndo eram de
tudo maés, que algumas sugestdes que fizera deram bons resultados. Com o tempo foi se
sentindo mais segura, dominando melhor a situacdo, porque compreendia aquilo que estava a
fazer, tinha a sensacgéo de que a sua viséo sobre o assunto fora ampliada.

A mesma tutora, ao expor sobre as reflexdes que os cursistas desenvolveram acerca
das suas praticas pedagdgicas, salientou que essas reflexdes tiveram diferentes origens. Uma
dessas origens foi a pratica, as questdes do dia-a-dia. A tutora diz que algumas reflexdes do
cursista ocorriam a partir de uma situacdo problemaética na pratica deles. Os cursistas se viam
diante de uma situacdo apontada pela tutora que colocava alguma coisa da préatica pedagdgica
deles em xeque, 0 que os levava a pensar, a rever aquele processo. Outras reflexes que
faziam, segundo a tutora, tinham origem na teoria. Nos estudos que realizavam dos modulos,
eles encontravam outras formas de pensar determinadas situagdes que viviam na educacao e
lembravam que, mesmo ha um tempo na educacédo, nao haviam pensado daquele jeito, isso 0s

transportava para uma nova compreenséo, um novo modo de ver.



A tutora Selma, respondendo sobre o que seria a reflexdo, ponderou que reflexdo é
guando vocé se pde a pensar, a questionar. Quando ao final de algum trabalho realizado “se
para e pensa no que foi bom, no que foi ruim, por que néo foi bom, se esté refletindo.”

A tutora Ana, ao responder o que seria reflexdo, comentou que, para ela, a reflexao
passava pelo sentimento também, que alguma coisa afeta a pessoa, toca-a e ela pensa naquilo.
Com isso, a pessoa elabora aquele ponto e o incorpora em sua pratica. Segundo a tutora, as
Vezes isso 0corre sem que a pessoa perceba.

A tutora Leticia considerou que ““a primeira coisa necessaria para haver uma reflexao
é estar em uma situacao de incémodo, preocupado, com alguma coisa na cabega, que dé o
ponto, o foco™, o que chamou de ponto de partida. Segundo ela, ocorrendo isso, inicia-se uma
procura, uma busca de alguma coisa que acrescente algo, que leve ao que esta sendo pensado.
Essa busca pode tomar a forma de uma orientacdo, de um estudo, de uma pesquisa que
construa um sentido, que forneca um embasamento, porque refletir é diferente de pensar, para
refletir € necessario se estar embasado, ter uma direcéo.

O tutor Fernando ponderou que em uma reflex@o existe uma situagao-problema. Como
essa situacdo-problema causa desconforto, busca-se resolvé-la para pbér fim a questdo.
Portanto, ao analisar a situagdo-problema conjuntamente, pensa-se em formas de agir, de atuar
e, com isso, se esta refletindo. Caso se seja bem sucedido nesse agir, estabelece-se uma forma
de agir em situacGes parecidas com aquela. Se o resultado ndo for satisfatério, analisa-se o

que se fez, o que pode estar errado. Em suas palavras:

Fernando: [...] Eu acho que vocé tem um problema, uma situacdo-problema, e essa situagdo-
problema causa um desconforto, entdo pra ndo ter esse desconforto vocé quer fazer de tudo para
acabar com ele, para ter um conforto novamente. Quando vocé analisa essa situacdo-problema, vocé
j& esta pensando em formas de agir em cima dela, de ter uma atuacdo. Quando vocé age e resolve
aquela situacao-problema, vocé tem uma nova forma de agir quando determinada situacéo parecida
com aquela surgir, ou seja, vocé esta refletindo sobre a sua acdo. Quando se tem um problema e age
sobre ele vocé consegue sucesso ou ndo. Quando essas trés etapas fazem com que vocé olhe, vocé esté
refletindo: - Se eu tivesse feito desse jeito, sera que eu teria outro resultado? Se eu tivesse feito de
outra forma...? A partir disso que fiz que é que eu tenho de ganho? Entéo, eu acho que comeca de um
problema, de situacdes que vocé tem, da forma como vocé age e do que voce reflete disso dai. E agéo,
reflexdo e uma nova acao ressignificada [...] (transcricdo da entrevista do tutor Fernando — 05/06/07).



4 O PROCESSO DE REFLEXAO DO TUTOR NO PROJETO VEREDAS

Neste capitulo buscaremos entender, com base em John Dewey (1979), 0 processo
reflexivo vivido pelo tutor no exercicio de suas atribuicdes, em especial na orientacdo e
avaliacdo da préatica pedagogica dos professores-cursistas, a partir dos dados coletados nas
entrevistas com os tutores da AFOR da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Um fato digno de nota sobre o curso desenvolvido pelo projeto Veredas é o modo
como os tutores foram afetados pelos seus afazeres no desempenho de suas atribuicdes.
Quatro dos oito tutores entrevistados acreditam que, com o0s seus trabalhos no projeto
Veredas, tenham feito uma outra formag&o superior, 0s outros quatro acreditam que houve um
enriquecimento da formacdo que tinham. Todos os tutores entrevistados apontam que sua
atuacdo no projeto Veredas provocara mudancas na sua formacao.

Segundo esses mesmos tutores, o acompanhamento da pratica pedagogica dos
cursistas, através de visitas as salas de aula e nos encontros presenciais, trouxeram-lhes
questdes que proporcionaram momentos de reflexdo sobre o papel do professor e a sua pratica
docente.

A reflex@o, como foi exposto no capitulo dois, teve uma importancia toda especial no
curso de formacdo superior em servi¢co do projeto Veredas. Esse curso fora oferecido para
professores que estivessem em exercicio nas séries iniciais das escolas da rede publica do
estado de Minas Gerais. Estar no exercicio da docéncia foi requisito para que o professor
pudesse ser aceito como cursista. Havia nos pressupostos do projeto Veredas a orientacao
para uma ressignificacdo da pratica pedagogica por parte do professor-cursista, portanto a
reflexdo do cursista sobre a sua pratica pedagogica funcionava como um centro orientador de
sua aprendizagem. Nesse sentido, € possivel presumirmos que o tutor, para que pudesse
orientar e avaliar a pratica pedagogica dos cursistas, também teria que refletir sobre a pratica
docente desses professores.

Assim, compreendemos que a reflexdo teve um papel central, tanto na aprendizagem
do cursista, como naquela que ocorreu com o tutor, que é o foco deste trabalho. De acordo
com Dewey (1979), a reflexdo que ndo sofre malogro leva a uma compreensdo, 0 que
significa que a idéia que fora tomada como guia para observar e agir foi confirmada e

adquiriu o status de um instrumento de compreensdo e explicacdo daquilo que é incerto ou



confuso, isto &, ao ser confirmada e se tornar estavel, a idéia se transforma num conceito, em
uma concepgao, em um conhecimento adquirido.

Como queremos estudar a reflexdo que o tutor desenvolveu em seu processo de
tutoria, iremos fazé-lo seguindo, parcialmente, possiveis reflexdes que o tutor tenha feito, ao
orientar e avaliar a préatica pedagdgica dos cursistas.

Na primeira parte deste capitulo procuraremos analisar como a reflexdo participa no
processo de formacdo do conceito de tutoria feito pelos tutores sujeitos desta pesquisa. Na
segunda parte procuraremos conhecer sobre o processo de reflexdo desenvolvido pelos
tutores, buscando compreender as definicbes que nos oferecem de reflexdo. Finalmente,
buscaremos esclarecer o processo de reflexdo dos tutores, procurando compreender como a

tarefa de orientar e avaliar a pratica pedagogica do cursista pode ter levado o tutor a reflexdo.

4.1 Compreenséo do tutor sobre tutoria

Como vimos no capitulo dois, o projeto Veredas promoveu uma formac&o inicial aos
tutores através de um curso desenvolvido em quarenta horas. Além disso, para ajuda-los em
suas tarefas de tutoria, os tutores tiveram acesso ao Manual do Tutor (MINAS GERAIS,
2002b), com informacdes sobre a tutoria, alem de receberem apoio da equipe de especialistas
e coordenadores da AFOR/UFJF. Os oito tutores entrevistados afirmaram que néo tinham
conhecimentos sobre a tutoria na educagéo a distancia antes de atuarem no projeto Veredas.
Nas entrevistas eles apontaram para a falta de conhecimentos préaticos, mais especificos e de
referéncia direta a tutoria que Ihes garantissem uma apreensdo da funcao de tutoria no modelo
de educacéo a distancia. Entretanto, entendemos que possuiam alguns conhecimentos sobre o
papel do professor que poderiam leva-los a compreensao do conceito de tutoria.

Segundo Dewey (1979), a nossa vida intelectual consiste em uma tensao entre os
conhecimentos imediatos e diretos, que sdo as apreensdes, e 0s conhecimentos mediatos e
indiretos, que sdo as compreensdes. Nas apreensdes se encontram todos 0s conceitos que ja
dominamos, dos quais fazemos amplo uso direto. Desse grupo fazem parte conceitos como,
por exemplo, o de cadeira. Isto €, a0 vermos uma cadeira prontamente a reconhecemos como
tal.

As compreensdes sdo 0s conhecimentos que desenvolvemos de modo indireto, a partir

de uma situacdo perturbadora, através da reflexdo e com o auxilio das apreensbes que



possuimos. Nao enfrentamos dificuldades sem um conhecimento prévio. Se isso ocorrer,
agimos por palpite, ao acaso, até que consigamos formar um conhecimento sobre a situag&o.
Caso contrario, as idéias que surgirem funcionardo como um guia para agdo e compreensao.

As compreensdes sdo, entdo, concepgdes que atingimos através dos processos
reflexivos que ocorrem ao enfrentarmos uma situagdo embaracosa. Segundo Dewey (1979), se
seguirmos o fio do desenvolvimento de uma idéia em um processo reflexivo, na ponta inicial
encontraremos uma situacdo, uma agdo, um comportamento, uma ocorréncia, um
acontecimento qualquer e ndo o pensamento. Desse modo, € possivel conceber que os tutores
desenvolveram sua concepcdo de tutoria no desempenho das atividades relativas as suas
atribuicGes, em tensdo com os conhecimentos que possuiam relativos & educacdo, que
poderiam levar a sua compreensé&o.

De acordo com os tutores, o fato de iniciarem as suas atividades de tutoria sem um
conhecimento adequado sobre tais atividades levou-os a desenvolvé-lo no desempenho de
suas fungbes e, nessas circunstancias, segundo a tutora Solange, “...as coisas foram
acontecendo e a gente [o tutor] foi aprendendo na medida em que elas iam acontecendo...”.
Entretanto, esse fato s6 pode ter ocorrido com tutores que pensassem sobre aquilo que estava
acontecendo, no momento que acontecia e, posteriormente, enquanto atuavam no desempenho
de suas funcdes.

Para Dewey, o desempenho de atividades pode proporcionar uma organizagdo ao
intelecto. A ordenacdo dos acontecimentos, o correto desenvolvimento dos meios, 0s
resultados que sdo buscados impdem uma sequiéncia aos acontecimentos. Essa organizagéo de

meios para se atingir fins, que a principio é externa, pode levar a uma ordem ao intelecto.

Para a maioria das pessoas, 0 recurso primario no desenvolvimento de
habitos de ordem no ato de pensar, € indireto, ndo direto. A organizacdo
intelectual nasce, e por algum tempo cresce, na esteira da organizagéo dos
meios requeridos para conseguir um fim, e ndo como resultado de um apelo
direto para a capacidade de pensar (DEWEY, 1979, p. 56).

Para o autor, os conceitos podem ser formulados, as significagdes podem ser
desenvolvidas, os conhecimentos adquiridos através da atividade. Por exemplo, a crianga, ao
brincar com a bola, desenvolve a compreensdo de redondo. Brinquedo, trabalho e ocupacdes
construtivas se encontram entre as atividades que nos permitem chegar a significagoes.

No brinquedo as significagdes se libertam e sdo ampliadas no faz-de-conta, a atividade
estd voltada as demandas que surgem da brincadeira. J&, no trabalho, as significacdes séo

aplicadas as coisas mesmas como Ihe deram origem, estando a atividade orientada a um fim.



Por construir ou se utilizar de significacdes aplicadas aquilo que significam, o trabalho
possibilita ampliar as compreensdes que as pessoas desenvolvem. O trabalho é, segundo
Dewey (1979), educativo, quando ndo € compreendido apenas como fazer aquilo que tem que
ser feito.

Ocorre que tanto criancas como adultos podem chegar a resultados e construir coisas
seguindo instrugdes. O trabalhador que desenvolve o seu trabalho rotineiramente e o aluno
que desenvolve atividades escolares somente seguindo instru¢fes nao pensa naquilo que faz,
ndo reflete, ndo chega a compreensdes sobre aquilo que realiza.

Aplicando-se isso aos tutores desta pesquisa, podemos dizer que se, na execucao de
suas tarefas relativas a tutoria, ndo as estivessem desenvolvendo pelo simples fato de
cumprirem com as suas obrigacOes, seguindo uma rotina de agbes, mas, sim, pensando
naquilo que estavam fazendo, poderiam chegar a compreensdes a partir de aqueles fazeres,
obtendo concepcdes, isto €, poderiam formular verdadeiros conceitos a partir do trabalho que
realizavam. Por outro lado, um tutor que desempenhasse as suas fun¢des de modo automatico
e sem reflexdo, poderia ndo formular concepcdo alguma, adotando preconceitos. Mesmo
assim, podemos dizer que, em ambos 0s casos, as tarefas de tutor teriam sido desempenhadas.

Os tutores afirmaram ter sido necessario um bom tempo de convivio com os trabalhos,
durante aproximadamente metade do curso, para que dominassem de modo satisfatorio os
seus afazeres. O dominio das tarefas que obtiveram pode ter sido alcangado pela sua
compreensdo ou pelo uso de crencas, preconceitos que os tutores tenham assumido como guia
de suas acgdes.

Certos dominios de tarefas podem ser alcangados por instrucdes e modelos, ndo
necessariamente advindos da reflexdo, pois, além da reflexdo, orientamo-nos, em nossas
realizacOes praticas, por crengas. A crenca é um modo de pensar que fundamenta as nossas
acbes. E diferente da reflexdo por ser composta por coisas que foram ouvidas, lidas ou
adquiridas de modo subliminar e sobre as quais ndo se investigou detidamente a sua
veracidade. As crencas podem vir da tradicdo, de instrucdo e de imitacdo. Segundo Dewey
(1979), as crencas, mesmo quando estdo certas, sdo, para quem as possuem, preconceitos,
caso ndo tenham sido devidamente refletidas.

Para a compreenséo da diferenca entre ensinarmos por meio de crengas e ensinarmos
por meio da reflexdo, citamos o exemplo de Dewey (1979) no qual expbe e compara a
formacdo da compreensdo do aluno de que a Terra € redonda com a formacdo da
compreensdo do aluno da esfericidade da Terra. No primeiro caso, o professor pode pegar

uma bola ou o globo e afirmar para o aluno que a Terra é redonda como aquela bola. Com o



tempo, a imagem da Terra ficara fundida com a imagem da bola. No segundo, o professor
deve apresentar certas circunstancias perturbadoras, como o desaparecimento do casco do
navio ao longe, a sombra da Terra projetada na lua, em um eclipse, e leva-los a pensar no que
poderia dar significado a esses dados, desenvolvendo a compreenséao da esfericidade da Terra
por meio de uma reflexao.

Segundo Dewey (1979), as palavras sdo importantes simbolos que transportam
significado, mas, para que uma palavra adquira seu significado, para que ela o destaque e 0
preserve, este necessita ser relevante para as pessoas em uma situacdo duvidosa ou
problematica. A partir das palavras que adquirimos dessa maneira, pelas combinacdes que
com elas podemos fazer, sem o contato direto com as coisas, podemos formar novas idéias.
As palavras sdo portadoras de sentido, de tal modo que as idéias de outros, que sdo
incorporadas a linguagem, podem substituir as nossas.

Para o0 autor, as crencas envolvem todos os conhecimentos em que nos baseamos para
agir, isto é, aqueles adquiridos de outros e aqueles que refletimos. Uma reflex&o, depois do
seu processo de depuracdo da ideia, chega ao conceito e este vai compor o cabedal de
conhecimentos da crenca. SO que, nesse caso, essa crenga € uma crenca formada a partir de
uma reflexdo e se funda em um conceito e ndo em um preconceito. Assim, todas as crengas,
por orientarem a¢des préticas, cedo ou tarde, necessitam da reflexao.

Esses dois modos diferentes de pensar, a reflexdo e a crenca, estdo relacionados com
as nossas agdes praticas, de sorte que os tutores podem ter refletido sobre as préaticas que
realizavam ou ndo, fazendo uso de crencas. Assim, 0s tutores podem até ter chegado a
desenvolver seus trabalhos de modo mais ou menos eficaz, sem que nada tenham refletido ou,
ao contrario, que tenham refletido sobre tudo.

Porém, é muito dificil que esses dois extremos tenham ocorrido isoladamente o tempo
todo. O mais certo a se considerar, a partir dos dados obtidos, é que alguns tutores refletiram
para além do que os demais no desempenho de suas funcGes de tutoria. 1sso porque seria
guase impossivel os tutores terem um desempenho razoavel de seu papel sem desenvolverem
algum processo reflexivo.

Tal afirmacdo esta relacionada as condices estruturais em que os tutores foram
levados a atuar e & sua formagdo. Houve um desencontro entre a formacdo dos tutores
entrevistados e as exigéncias de um curso de formacéo superior em servigo feito a distancia,
na modalidade semi-presencial. Este descompasso entre as condic¢des estruturais e a formacéo

do tutor, segundo eles, gerou certa tensdo que pdde leva-los a observar mais detidamente



esses centros de conflitos que ocorriam, como aponta a tutora Solange ao falar dos desafios

gue enfrentou.

Solange: Sdo muitos. Desde a falta de conhecimentos sobre a profissdo, sobre a ocupacdo. Na época
eu lembro que as pessoas, quando eu dizia que eu era tutora, tinha até aquela pergunta assim: “O que
é ser tutor?”” As vezes, eu tinha dificuldade de dizer assim: Ah! Ser tutor é isso. Entdo eu explicava o
que eu fazia na pratica, quais eram as minhas atividades, as minhas funcdes [...] porque no fundo eu
nao conhecia muito bem o que é ser tutor, € uma coisa muito nova [...] (Transcricdo da entrevista da
tutora Solange — 04/06/07).

Assim, as primeiras exigéncias para que se desse a reflexdo foram postas pelas
condicbes em que esses tutores foram levados a trabalhar. O fato de os tutores terem
enfrentado essas dificuldades pode ter funcionado como uma fonte de motivacdo para a
instauracdo de um processo reflexivo, constituindo-se em parte do campo de observacéo
reflexiva que realizaram.

A seguir, vamos tratar desse possivel campo de observacdes reflexivas para os tutores,
buscando atingir alguns esclarecimentos sobre como estes possam ter refletido ao desenvolver
as suas compreensdes de tutoria, abordando somente algumas dificuldades que tiveram em
relacdo a orientacdo e avaliacdo da pratica pedagodgica dos cursistas. Posteriormente,
trataremos do que pode ter ajudado os tutores a formarem alguns juizos sobre a pratica
pedagdgica dos cursistas e, por final, abordaremos como os tutores podem ter desenvolvido
elaboracdes mentais sobre o assunto.

De acordo com os tutores entrevistados, cada um teve sob sua responsabilidade, em
média, vinte e cinco a trinta professores-cursistas. Entre outras atribui¢6es, deveriam proceder
ao acompanhamento de suas praticas pedagogicas, dentro das suas salas de aulas, em
encontros mensais, nos plantdes, por telefone e Internet, para orienta-las e avalia-las. Tais
cursistas, em alguns casos, chegavam a trabalhar em diferentes escolas, da zona urbana ou
rural, pertencentes as redes municipais e/ou estaduais de educacdo, de diferentes cidades do
sub-polo Juiz de Fora. Cada uma dessas escolas tinha o seu modo de funcionamento ja
definido e projeto pedagdgico proprio.

Para que os tutores atingissem um desempenho satisfatério do papel que lhes fora
atribuido na tutoria, contavam, a principio, com uma equipe composta por especialistas e
coordenadores de areas; reunifes entre os pares, especialistas e coordenadores e, também,
com recursos, tais como: Manual do Tutor (MINAS GERAIS, 2002b), Manual da Agéncia de
Formacédo (MINAS GERAIS, 2002c), Manual de Avaliacdo de Desempenho de Cursistas do
Veredas (MINAS GERAIS, 2004), Guia Geral (MINAS GERAIS, 2002d), Projeto



Pedagdgico (MINAS GERAIS, 2002a) e os Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005)
referentes a cada modulo.

Tais recursos, segundo os tutores entrevistados, comecaram a ser utilizados desde o
momento que foram disponibilizados pelo projeto Veredas. Com o desenrolar dos
acontecimentos, pelo conhecimento dos trabalhos especificos com as séries iniciais do ensino
fundamental, todos os tutores que entrevistamos apontaram que também tiveram a
colaboracédo dos proprios professores-cursistas na tarefa de orientar a sua pratica pedagdgica,
atraves das trocas de experiéncias.

E oportuno esclarecer que, dos oito tutores entrevistados, somente dois tinham
experiéncia de docéncia escolar, um terceiro possuia experiéncia com educacéo na formacao
de recursos humanos para empresas. Os demais eram recém-formados do curso de Pedagogia.
Para estes ultimos, tornou-se mais dificil orientar e avaliar a pratica pedagdgica dos cursistas
por ndo possuirem nenhuma experiéncia docente, o que os levou a se sentirem inseguros com
essa tarefa.

Ja para os trés tutores que possuiam experiéncia em educagdo, a caréncia de
conhecimentos especificos na area de formacdo de professores foi o fator que causou
inseguranca no exercicio de suas atribuicdes. Também a falta de conhecimentos especificos
das séries iniciais do ensino fundamental colaborou para essa dificuldade. Além disso, o fato
de alguns cursistas contarem com mais de vinte anos de servico nessas séries, possibilitavam-
Ihes fazer criticas aquilo que os tutores em geral traziam nas atividades de orientacéo.

Essas condi¢cdes forcaram os tutores a desenvolverem processos reflexivos no
desempenho de suas fungOes de tutoria. Segundo os tutores entrevistados, as dificuldades
sentidas fizeram com que eles dispensassem uma atencdo especial ao processo de orientacédo e
avaliacdo da préatica pedagogica dos cursistas, condicdo esta que pode ter lhes proporcionado
desenvoltura e observacdes reflexivas sobre tal processo. E o que se apreende da fala da tutora

Valéria.

Valéria: [...] Eu estava recém formada na Pedagogia e comecando o mestrado, ndo tinha esse contado
de sala de aula direto igual elas tinham. Entdo toda bagagem de idéias, umas novas, outras de vinte
anos, a gente comegou a compartilhar nesse momento. Por isso que eu falo que estava construindo o
conhecimento junto com elas também. Mas, ao mesmo tempo, essa coisa de eu nédo estar na escola
publica, talvez tanto tempo quanto elas, as vezes me constrangia um pouco na hora de falar: - Olha eu
acho que vocés estdo indo pelo caminho errado [...] (Transcri¢cdo da entrevista da tutora Valéria —
01/06/07).



A partir dos dados da entrevista, podemos interpretar que, para avaliar e orientar as
praticas pedagdgicas de seus cursistas, através de um processo reflexivo, os cinco tutores sem
experiéncia docente possivelmente fizeram uso dos conhecimentos tedricos provenientes da
formacgé@o em Pedagogia e os trés tutores que possuiam experiéncia em educacgéo fizeram uso
dos conhecimentos préaticos que possuiam.

Tais conhecimentos certamente contribuiram na formagdo dos juizos que os tutores
elaboraram ao avaliar e orientar a préatica pedagogica dos cursistas. E do que passaremos a
tratar a seguir, ou seja, daquilo que pode ter auxiliado os tutores a formar juizos, em um
processo reflexivo, sobre a pratica pedagdgica dos cursistas.

No caso dos tutores com formacgdo em Pedagogia, as dificuldades enfrentadas nas suas
atribuicbes podem ter sido minimizadas pelos conhecimentos teoricos especificos da area de
formacéo de professores provenientes do curso que fizeram.

De certo modo, a formagdo que esses tutores receberam era parecida com aquela de
gue os cursistas precisavam, tendo em vista que o curriculo de Pedagogia se assemelhava ao
curriculo do curso em questdo. De acordo com eles, algumas teorias e principios que haviam
estudado no curso de Pedagogia, estavam presentes no curso de formacédo de professores em
servico — Normal Superior.

As entrevista sinalizaram que o dominio de conhecimentos tedricos, especificos da
area de formacdo de professores que estes cinco tutores apresentavam, variava em sua
profundidade. Entretanto, a nenhum desses tutores tais conhecimentos proporcionaram, pelo
menos inicialmente, seguranca no momento da avaliacdo e orientagdo dos cursistas. Mesmo
porque, segundo um desses tutores, que em sua entrevista se mostrou com bom dominio
tedrico desses conceitos especificos, muitas coisas que aconteciam nas salas de aulas dos
cursistas nao ocorriam da forma como ele havia estudado em seu curso de formacéo.

Segundo Dewey (1979), os conhecimentos que sdo provenientes da memoria de
experiéncias passadas se presentificam, como conceitos de situagdes semelhantes que podem
ser aplicados na interpretacdo daquilo que é problemético, como hipdtese de solugéo,
explicacdo, esclarecimento daquele significado. Desse modo, os conhecimentos oriundos da
formacdo desses cinco tutores poderiam colaborar no momento de suas observacgoes
reflexivas, orientando os juizos que se formaram nas observacdes que ocorreram.

Poderiamos dizer que esses conhecimentos especificos da area de formacdo de
professores compunham o cabedal de conceitos prévios, com 0s quais esses tutores poderiam
procurar apreender ou compreender certas coisas relacionadas a pratica pedagdgica dos

cursistas.



A inseguranca que esses cinco tutores sentiam ao se utilizarem daqueles
conhecimentos que adquiriram no curso de Pedagogia variou de intensidade, de acordo com
as entrevistas realizadas. Para Dewey (1979), isso pode estar ligado ao modo como esses
conceitos foram formados. Uma reflexdo que chega até o final leva a utilizarmos, a
aplicarmos a significagcdo que nela foi desenvolvida para a compreensdo, manipulacdo ou
dominio de outras coisas ou situacdes semelhantes. Se ndo a empregarmos, seu significado
ndo fica completo e a reflexdo fica inacabada. Se nem todos esses tutores, no seu curso de
Pedagogia, estudaram conceitos e teorias aplicando-os em outras compreensdes de situacdes
ou coisas, fazendo uso deles, os significados destes podem ndo ter ficado bem delimitados.

Mesmo que alguns tutores tenham buscado aplicar os conceitos e teorias que
estudavam no curso de Pedagogia para a compreensao de situacfes e coisas, mas tenham feito
isso por meio da imaginacdo, essa aplicacdo ainda € distante daquela que se faz para a
interpretacdo de uma situacdo real, pratica, objetivo final de uma reflex&o.

Por outro lado, o tutor, também em seu curso de Pedagogia, ao tomar contato com
certos conceitos e teorias, lendo-os ou ouvindo-os de outros, sem refletir sobre eles,
prontamente 0s assumira como crencas que, nas atividades de tutoria, guiaram as suas
orientacOes e avaliagdes da pratica pedagogica dos professores-cursistas.

Seja porque havia uma distancia entre o conhecimento tedrico do tutor e a sua
aplicacdo prética, seja porque o tutor ndo tenha desenvolvido reflexdes que atingissem a
aplicacdo do conceito resultante de um processo reflexivo para interpretar, compreender,
explicar ou mudar situacbes semelhantes, seja porque 0s assumira como crengas, e
constituindo-se, assim, em preconceitos, esses conhecimentos ndo se mostraram, inicialmente,
como um guia sélido para as acbes de avaliagdo e orientacdo da prética pedagdgica dos
cursistas, levando esses cinco tutores a uma dose extra de observacéo e atengéo critica sobre o
que faziam nessas atividades.

Também os conhecimentos provenientes da experiéncia pratica em educagdo s6 por si
ndo foram o bastante para garantir que os outros trés tutores entrevistados, que apresentavam
essas experiéncias, se sentissem menos inseguros com a tarefa de orientar e avaliar a pratica
pedagdgica dos cursistas no comeco dessas atividades.

Um entre estes trés relatou inseguranca porque somente tinha experiéncia docente em
formacdo de adultos com a atualizagdo de profissionais, ndo possuia conhecimento das séries
iniciais do ensino fundamental. Os dois tutores com relativa experiéncia docente, de um no
ensino médio e do outro nas séries iniciais do ensino fundamental, com a disciplina de

Educacdo Fisica, também apresentaram dificuldades no desempenho de suas funges.



Segundo eles, tais dificuldades ocorreram devido ao fato de ndo terem conhecimentos
especificos das primeiras séries do ensino fundamental e da &rea de formacao de professores.
Embora isso tenha lhes causado inseguranca de avaliar e orientar a pratica pedagdgica dos
cursistas, a situacdo pode ser minimizada pela experiéncia que possuiam na docéncia.

Em um processo de reflexdo, na tarefa de orientar e avaliar a pratica pedagogica dos
cursistas, os trés tutores utilizaram-se de conhecimentos que haviam formado a partir de suas
experiéncias em educacdo. Ao emitirem juizos que poderiam orientar as observagdes que
faziam do fato problematico presente na pratica pedagogica do cursista, realizavam uma
observacao reflexiva.

Tais conhecimentos possibilitariam a formacéo de juizos na observacao reflexiva. Os
conhecimentos prévios sdo conceitos que, segundo Dewey (1979), apresentam-se na
observacdo da situacdo problemética atraves de idéias provenientes da memoria, como
sugestdes de solugdes ou compreensdes possiveis daquela situacao.

Essas idéias podem ter tomado a forma de hipoteses explicativas ou compreensivas e

de planos de acdo, como se percebe no que expde a tutora Leticia.

Leticia: Por exemplo, o professor que trabalhava s6 escrevendo no quadro, tudo escrito no quadro.
N&o usava muito... Tudo copiado do livro. Trabalhava com o livro na mdo. Nem caderno, as vezes, ele
tinha. Sem caderno de planejamento e tudo escrito no quadro. Entdo isso era um ponto que eu
comentava pra poder melhorar. Uma que, as vezes, alguns professores ndo tinham planejamento,
entdo a gente pedia o planejamento [...] pelo menos os tépicos do planejamento a gente encaminhava
para orienta-los. Mas, mesmo assim, tinha professores que ndo faziam isso. Entdo ndo tinha caderno,
que eu acho que é importante ter um planejamento. Nao é copiar, ter um caderno ali e vocé todo ano
aquela mesma coisa ndo, mas para vocé se orientar mesmo, dentro de sala de aula [...] (Transcricdo
da entrevista da Tutora Leticia — 08/06/07).

Entretanto, inicialmente, esses tutores ndo conseguiam chegar a uma elaboragéo
mental adequada de tudo que percebiam como problematico nas praticas pedagogicas dos
cursistas. Pelo fato de desconhecerem alguns conteudos especificos das séries iniciais do
ensino fundamental e os seus fundamentos tedricos, 0 pensamento que desenvolviam, carente
de tais fundamentos, fornecia-lhes um sentido incompleto para tal significado.

Nem sempre o sentido da idéia que se apresenta e é aceita como hipdtese de acao é
completamente entendido. De acordo com Dewey (1979), a reflexdo é o processo que busca
delimitar o sentido da significacdo que estd sendo tomada como hipdtese. O processo de
apuracdo do significado continua até que ndo reste davida de aquele significado expressar

adequadamente aquilo que significa e que tal compreensdo satisfaz por completo todas as



condigdes. A elaboracdo mental contribui, nesse processo, ligando os conceitos de modo que
0 pensamento possa passar de um ao outro, estendendo a compreensao.

A teoria, a sequiéncia entre os conceitos, de acordo com Dewey (1979), enriquece 0
sentido das coisas. Quando estamos diante de um acontecimento escolar e este é identificado,
por exemplo, como dialogo, esse acontecimento € inserido entre outros conceitos de algumas
teorias educacionais, tais como, exposi¢do da matéria, dominio do contetdo etc., permitindo
que ocorra uma dilatacdo do seu sentido.

Os oito tutores entrevistados, ao se sentirem inseguros para avaliarem e orientarem a
pratica pedagogica dos cursistas, seja devido a falta de conhecimentos préaticos de sala de aula
ou pela falta de teorias especificas, acabaram apontando que, no caso de estarem
desenvolvendo um processo reflexivo para o cumprimento dessas tarefas, a significacdo que
desenvolviam sobre aquilo que estavam avaliando da pratica pedagogica dos cursistas ndo
tinha ficado com o seu sentido completamente claro, mostrando a necessidade de o tutor
aprofundar esse processo.

A seguir passaremos a apresentar o que pode ter propiciado aos tutores o
desenvolvimento de elaboragdes mentais na orientacao e avaliacdo da pratica pedagogica dos
cursistas, favorecendo suas compreensdes das questdes que levantavam aos cursistas sobre a
sua pratica, delimitando as significacbes daquilo que problematizavam.

As dificuldades sentidas inicialmente pelos tutores os levaram a uma dose extra de
atencdo sobre si e sobre as situacGes que se encontravam, julgando-se e julgando-as. Esse
estado de alerta que, em determinado momento, o tutor tenha se encontrado, poderia envolver
tudo que sentia como problemaético em relacdo a orientacdo e avaliagdo da préatica pedagdgica
dos cursistas. Assim, o tutor, ao ouvir, ler ou conversar sobre esses assuntos, prontamente 0s
ligava ao processo reflexivo que desenvolvia em relacdo a eles, como aponta o tutor

Fernando.

Fernando: [...] Eu acho que isso ai, logo que entrei no Veredas ndo tinha a minima idéia do processo
de tutoria, nem de educagdo, muito menos de educacdo a distancia. Ai quando a gente entrou no
Veredas, a partir do treinamento com a L, que foi a minha coordenadora [de tutoria], com a minha
convivéncia com a Li, com a E eu fui entendendo [...] (Transcri¢do da entrevista do tutor Fernando —
05/06/07).

Isso ocorreu, para alguns tutores, nas reunides que tinham com os coordenadores e
especialistas. As dificuldades que inicialmente sentiram com relacéo a orientacdo e avaliagdo
da prética pedagdgica dos cursistas foram sendo superadas a medida em que contavam com

auxilio da equipe de especialistas e coordenadores e com o auxilio do préprio colega tutor.



Como fora aludido os tutores também receberam contribui¢des dos professores-cursistas e dos
Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005), na medida em que tinham que estuda-los
para auxiliar a compreensdo do seu contetddo pelos professores-cursistas.

De acordo com os tutores entrevistados, o recurso da troca de experiéncias adotado
pelo projeto Veredas permitiu que, nas reunides entre tutores, coordenadores e especialistas se
dialogasse sobre as dificuldades que sentiam nas questfes praticas relativas a docéncia e ao
servico de tutoria.

Para Dewey (1979), uma conversa animada, na medida em que as pessoas exponham
as suas ideéias e as desenvolvam até se aplicarem ao caso que estdo discutindo, pode ajudar na
organizacdo e no desenvolvimento do pensamento reflexivo, pois a pessoa, ao desenvolver a
idéia que apresenta, promove sua elaboracdo. Ou entdo, ao trazer incertezas e compartilha-las
em forma de ddvidas e perguntas, a pessoa pode receber orientacfes imediatas, ouvir relatos
de experiéncias e trocar impressoes sobre a situacdo duvidosa. Tudo isso ajudaria na obtengéo
da compreenséo, na formacdo do conceito do que Ihe era incerto.

Os tutores entrevistados também participaram de trocas de experiéncias com 0s
professores-cursistas a medida em que levavam a orientacdo de alguns casos da pratica
pedagdgica de um ou outro cursista para 0 grupo opinar. Nessas reunides tutor e cursistas
expunham suas idéias e falavam de sua pratica em relagdo aquilo que fora posto como
problematico, possibilitando a ocorréncia de compreensdes.

A leitura dos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) trouxe as teorias, 0s
conteudos, e as atividades que possibilitaram aos tutores auxiliar o professor-cursista naquilo
gue houvesse dificuldade. Estudar os Guias colocou o0s tutores em contato com
conhecimentos especificos da &rea de formagdo de professores, com conteddos do ensino
fundamental, trazendo-lhes novos conhecimentos, até mesmo para aqueles que ja tinham

formacé@o em Pedagogia, segundo a tutora Valéria.

Valéria: [...] Tinha cursistas minhas que tinham filhos fazendo vestibular, prestando vestibular, e ai
nas aulas de ciéncias naturais, que a gente estava estudando conhecimentos fisicos, conhecimentos
quimicos sobre os alimentos e essas coisas, 0s alunos, os filhos estavam ajudando elas [cursistas] a
entenderem a teoria para poder aplicar isso na aula pratica dentro da escola; porque elas
comecaram a ter muitas dificuldades com a profundidade do conhecimento que o material estava
levando. Estava abrindo muito o campo de visdo delas e coisas que elas nunca tinham estudado, € ai a
gente [tutora e cursistas], elas pediam socorro aos filhos para ajudar, para poder até fazer a prova.
Elas ficavam alucinadas. ‘Nossa, meu filho esté estudando isso para o vestibular e eu também e vou
ter de aplicar isso na sala de aula’. Por isso que eu falo que eu tive uma segunda formag&o, por causa
disso também. Nao da tempo na graduacdo de Pedagogia da gente ter contato, muito contato com
essa coisa da pratica que o Veredas teve. Ai eu falo que Pedagogia me formou pedagoga e o Veredas
me formou professora. Eu acho que fui mais para o lado de especialista da educacdo com a



Pedagogia e com o Veredas eu fui mais com a pratica docente de sala de aula, formacéo em sala de
aula [...] (Transcri¢do da entrevista da tutora Valéria — 01/06/07).

A formacdo da compreensdo que o tutor veio a desenvolver, desse modo, sobre tutoria,
foi marcada pela sua necessidade de refletir, pensar bem, fundamentar e justificar suas
observacdes ao orientar e avaliar a pratica pedagdgica do cursistas.

Por essas consideracOes esperamos ter apontado sinais de como o tutor pode ter
desenvolvido alguns processos reflexivos que contribuiram para a formacdo de sua
compreensdo de tutoria na educacéo a distancia no que diz respeito as suas tarefas de orientar
e avaliar a pratica pedagOgica dos professores-cursistas. A seguir, apresentaremos as
definigcdes que os tutores fizeram do que seja a reflexao.

4.2 Concepcéo do tutor sobre reflexéao

Comparando os comentarios que os tutores fizeram, nas entrevistas, sobre os temas
abordados, podemos perceber que ocorriam variagfes na amplitude e na intensidade dos
significados daquilo que trataram. Os conhecimentos de uns eram mais intensos ou mais
amplos do que os de outros.

Ao solicitarmos aos tutores que nos oferecessem uma definicdo de reflexdo, tornou-se
possivel visualizar certa gradagdo entre as elaboragdes desses tutores sobre esse assunto, tal
gradacdo € proxima daquela que fazemos ao compararmos o desempenho de cada tutor em
todas as respostas.

E oportuno salientar que os tutores, nas entrevistas, falaram de memoria. Indagados
sobre temas diversos, os tutores falaram do que lembravam. Comparando as respostas,
percebemos ora clareza, ora certa obscuridade no tratamento das questdes, ou seja, houve
guem manifestasse consciéncia mais ampliada sobre determinados assuntos. Entretanto, em
que pese o fato de alguns terem apresentado respostas menos elaboradas, ao desempenharem
suas atribui¢es no &mbito do projeto Veredas, esses tutores possivelmente procederam a um
processo de reflexao.

Vejamos como os tutores formularam a definicdo de reflexdo, tema que esteve
presente em uma das perguntas que compunham o roteiro semi-estruturado para as entrevistas

que fizemos.



A tutora Andressa ndo conseguiu falar o que seria reflex&@o, afirmando que nao sabia
responder sobre isso. De acordo com Dewey (1979), uma reflex@o pode ocorrer sem que a
pessoa que reflita saiba dos passos de seus pensamentos e sem que tenha um conceito
formulado de reflexdo. N&o € preciso ter consciéncia do processo reflexivo para refletir.

Ao expor esse assunto, Dewey (1979) compara-o ao desenvolvimento das artes em
gue o pintor se ocupa de pintar e dos objetos com que trabalha, enquanto seus motivos e
atitudes lhes s@o inconscientes. Segundo ele, ocorre 0 mesmo com a reflexdo, o
estabelecimento da situacdo exerce o controle e orienta o desfecho. Desse modo, podemos
dizer que, mesmo que o tutor ndo tenha formulado um conceito de reflex&o, ele pode ter
pensado reflexivamente.

Ainda, segundo o autor, empregamos a linguagem tdo naturalmente, que nem nos
damos conta de que, com o seu uso, fazemos distincbes e agrupamentos logicos. “As
principais classificagdes intelectuais que constituem o capital ativo de nossos pensamentos
foram estabelecidas para nds, por nossa lingua materna.” Por causa disso se diz que a
gramatica exprime a logica popular inconsciente (DEWEY, 1979, p 232, grifo do autor).

Para Dewey, as palavras sdo importantes instrumentos do pensar, promovem a
organizacao dos significados, agrupando-os em suas matuas relacdes, formando sentencas.
Como se faz ao se dizer que alguma coisa brilhando é uma pepita de ouro, isto é, exprime-se
“uma conexdo logica, um ato de classificacdo, de definigdo, que ultrapassa o elemento fisico e
entra no terreno logico de género e espécie, de coisas e atributos” (DEWEY, 1979, p 232,
grifo do autor).

Nesse sentido, ndo € necessario que a pessoa saiba o que € refletir para poder pensar
reflexivamente. Mas, como o tutor ao qual nos referimos anteriormente ndo ofereceu uma
significacdo que viesse a tornar mais proximo o significado de reflex@o, permite-nos pensar
que fizera uso da logica inconsciente.

Nesse tipo de atitude a ocorréncia de um erro pode ficar desconhecida e repetir-se.
Também a falta de conhecimento impossibilita equacionar determinada fase do pensamento,
em busca da solucéo de uma situacgao problematica nao se controla o que faz.

Em tais circunstancias, o desconhecimento aponta uma sensibilidade retraida, a
auséncia da idéia, uma impossibilidade interpretativa, uma caréncia conceitual nessa area. Ao
ndo fazer idéia do que possa ser reflexdo, a tutora mostrou que nenhum de seus
conhecimentos prévios, daqueles conceitos e preconceitos que se apresentam na apreensao e
na compreensdo das coisas, relacionou-se a palavra reflexdo. A sua memoria ndo ofereceu

uma idéia, um exemplo, um conceito mais proximo que o traduzisse.



A palavra reflexd@o, ao longo de todo o projeto Veredas, fora frequentemente utilizada.
Assim, é impossivel que a referida tutora ndo houvesse tido contato com tal palavra.
Entretanto, a despeito desse possivel contato, a tutora ainda ndo realizara uma apreciacao

acerca do conceito isso se pode perceber pela sua fala transcrita a seguir.

Andressa: Agora eu vou ficar me perguntando sobre isso. Ndo é verdade? E bom alguém perguntar
pra gente. A entrevista teve essa surpresa e agora eu vou fica pensando, realmente (Transcricdo da
entrevista da tutora Andressa — 09/06/07).

Ao conhecermos algumas palavras, nem sempre elas se revestem dos seus sentidos. Ja
vimos que uma pessoa ao conhecer uma palavra, para destacar e reter o seu significado,
necessita fazer uso dela, ou seja, é preciso que o que a palavra significa seja relevante para a
solugéo de uma dificuldade.

Também, de acordo com Dewey (1979), a compreensao de uma nova matéria, ou de
um novo aspecto da mesma, deve ser feito por meio da experiéncia, direta ou imaginada, da
qualidade em questdo pela pessoa que esta desenvolvendo a compreensdo. Do ponto de vista
da reflexdo, poderiam ser esses 0s motivos de a tutora ndo formular alguma idéia do que se
queria dizer por reflexdo.

Sua resposta da questdo da entrevista indica que, ao tomar contato com a palavra
reflexdo ndo cumprira a primeira dessas exigéncias, a de uséd-la na solucdo de uma
dificuldade, tampouco, ao desenvolver um processo reflexivo, ndo destacara as qualidades da
reflexdo, ndo cumprindo, pois, a segunda exigéncia. Além disso, ndo desenvolvera um
pensamento reflexivo sobre o que seria a reflex&o.

Os outros tutores entrevistados buscaram oferecer algumas idéias que tinham sobre a
reflexdo, tentando defini-la, tornando-a mais proxima. Existe variagdo entre essas idéias, umas
sdo mais ajustadas do que outras a compreensao de reflexdo proposta por Dewey (1979).

As definicdes, de acordo com o autor, podem ser denotativas, expositivas e cientificas,
Como Dewey (1979), para nos ajudar a compreender as definicdes cientificas, compara-as
definicBes populares, podemos também faze-lo.

A definicdo denotativa ocorre quando a atencdo se fixa em uma das qualidades de um
objeto, provocando uma atitude em relacdo ao objeto. Pode ser aplicada a todas as qualidades
sensiveis como sons, sabores etc., como também a todas as qualidades “emotivas e morais.
N&o se pode aprender a significacdo de ‘honestidade’, ‘simpatia’, ‘6dio’, antes de ter, a
respeito, experiéncia prépria” (DEWEY, 1979, p 163).



A definicdo expositiva ocorre por combinacBes, atraves da imaginacdo e da
linguagem, das significacfes denotativamente delimitadas. Ao combiné-las, podemos definir
coisas que outra pessoa ndo conhegca ou que ndo estejam presentes, como, por exemplo,
definirmos uma onga com um grande felino brasileiro, carnivoro e feroz.

As ilustracdes e as explicacGes dos sentidos das palavras, pelo dicionario, fazem parte
das defini¢Oes expositivas, “essas defini¢cdes sdo convencionais e de segunda méo; oferecem o
risco de que as aceitemos, pela influéncia da autoridade, como substitutas da observacéo e da
experimentacao direta” (DEWEY, 1979, p 164, grifo do autor).

Assim, langando méo de significagdes conhecidas e combinando-as, formamos uma
nova significacdo que permanece a nossa disposi¢do para a apreensdo ou compreensdo de
coisas ou situacdes, podendo substituir a nossa experiéncia direta delas.

Entre as definicbes que os tutores apresentaram de reflexd@o, as expositivas estiveram
presentes através da explicacdo do sentido das palavras e de ilustracBes. A defini¢cdo de
reflexdo mais simples que foi formulada ocorreu pela explicacdo do sentido da palavra
reflexdo e baseou-se na observacdo do sentido geral de pensamento, o de “ficar pensando em
algo”.

A versédo de reflexdo da tutora Ana partiu da “significacdo ficar pensando” que, por
suas elaboragdes mentais, fora associada aos sentimentos, ao fato de a pessoa ser afetada por
alguma coisa, a partir do que desenvolve 0s seus pensamentos, elaborando-os. Levantou
também o fato de esse processo poder ser inconsciente, 0 que é expresso quando afirma que

posteriormente integrara tais elaboragdes aos seus afazeres, até mesmo sem saber disso.

Ana: [...] Eu acredito que isso passe também, que a reflexdo, ela passa pelo sentimento, alguma coisa
bate em vocé e vocé pensa naquilo, ai vocé elabora e incorpora na sua pratica, as vezes sem que
perceba, as vezes ndo. Eu acredito que seja assim (Transcricdo da entrevista da tutora Ana —
21/06/07).

Embora essa posi¢do sugira que tal elaboracdo seja sobre alguma questdo prética, nao
quer dizer que esteja voltada para a interpretacdo de uma dificuldade advinda da pratica, pelo
contrario, sugere que tal processo pode ocorrer ao se pensar em alguma coisa e o fruto desse
“ficar pensando” pode ser integrado a sua pratica sem que a pessoa saiba.

A significacdo “ficar pensando”, que é a base dessa versdo da definicdo de reflexdo,
ndo recebeu, por parte da tutora, delimitacdo do seu significado que o diferenciasse do pensar
de modo geral. A reflexdo pode ser entendida como algo que se passa em nossa mente, como

pensamento continuado em alguma coisa, mas ndo € somente a reflexdo que se encontra



incluida nessa categoria de pensar. Ndo € qualquer tipo de pensamento continuado que se
constitui reflexdo. De acordo com Dewey (1979), séo quatro as categorias de pensamento. O
pensamento é algo que flui livremente de significado em significado, ou aos saltos como em
sonhos e devaneios, sendo esta a primeira categoria de pensamento.

Quando o pensamento, além de fluir de significado a significado, prendendo-se aquilo
que € ausente aos sentidos, seguir um enredo em direcdo a um desfecho, ele atinge a segunda
categoria de pensamento, a das historias imaginarias. Se, além de fluir de significado a
significado em busca do que é ausente, seguindo um enredo, for aplicado a uma questéo
pratica, ele atinge a terceira categoria de pensamento, a do pensamento como crenca. A
reflexdo acontece quando o pensamento flui de significado a significado em busca do ausente,
seguindo um enredo, ao averiguar se tal significado € mesmo aplicavel aquela questéo pratica.

A elaboracdo mental que essa tutora desenvolveu, proporcionou limites ao significado
“ficar pensando”, mas as orienta¢des do sentido ndo foram claramente direcionadas para algo
que distinguisse a reflexdo dos outros trés tipos de pensamentos. Somente se insinua um
aproveitamento pratico daquilo sobre que refletira.

As duas definicdes seguintes sdo um pouco mais trabalhadas Também partem da
observagdo da significacdo “ficar pensando”, delimitam-na indagando sobre o por qué de
alguma coisa. Existiram duas versdes dessa definicdo que ocorreram por diferentes
elaboracgdes mentais.

A tutora Adriana elaborou mentalmente a significacao relacionando-a as varia¢fes dos
motivos que levam a isso, relativos a uma atitude, situacao ou coisa e ao tempo gasto em cada
reflexdo. Delimitou o sentido de “ficar pensando”, apontando, quase que incidentalmente, a

busca do motivo de um acontecimento.

Adriana: ...Primeiro eu néo vejo marca de tempo na reflexdo, por exemplo, as vezes eu tenho reflexao
que ha vinte anos me acompanham, e tem coisas que fazem vocé refletir ali no momento, sabe? E algo
assim. Eu acho muito complexo essa questdo de definir o que seria uma reflexdo. As vezes é uma
atitude que te faz pensar a vida inteira, vocé fica pensando numa questdo, por exemplo, o que €é
educacdo? Outra coisa é no dia-a dia, acontece algo e vocé fica pensando — Por que sera que
aconteceu isso? (Transcricdo da entrevista da tutora Adriana — 01/06/07)

A tutora Selma explica o sentido de refletir como se “p0r a pensar”, a “questionar”,
Manteve o ponto de observacdo no sentido geral de pensar e o elaborou mentalmente,
delimitando-o ao apontar um desdobramento para duas diferentes categorias do pensar, ao
afirmar que reflexdo é pensar no que fora positivo ou negativo e nos motivos que levaram a

tais avaliagdes.



Selma: Eu acho que refletir é questionar. Eu acho que é vocé... ao lado de sua prética pedagogica e
ao final de sua prética perguntar — O que foi bom? O que néo foi ruim? Por que nao foi legal? Eu
acho que guando vocé se coloca a pensar, a questionar, aquilo que vocé estd trabalhando, ai é
momento de reflexd@o (Transcri¢do da entrevista da tutora Selma — 14/06/07).

Enquanto as defini¢cGes estavam centradas no “ficar pensando” o que foi bom ou ruim,
todas as quatro categorias de pensar relacionadas por Dewey (1979) caberiam nas definigdes.
Mas, ao se introduzir o por qué foi bom ou ruim exige-se uma justificativa, condicdo que néo
se encontra presente em sonhos e devaneios e € incipiente em histérias imaginadas. Tal
justificativa se refere as explicagdes de circunstancias praticas que sO estdo presentes em
crencas ou reflexdo, delimitando o campo de categorias de pensamento para duas, envolvidas
nessa definigéo.

O motivo, a justificativa que nds oferecemos a alguma coisa, segundo Dewey (1979),
podem advir de crencas. Esse fato ocorre quando uma pessoa esté diante de uma dificuldade e
adota prontamente, como solucéo para a situacdo, uma das primeiras idéias que tenha. Nao
mantendo o estado de tensdo ou davida, ndo ocorre a reflexdo, isto é, ndo ocorre a
averiguacéo de ser o sentido e o significado sugerido o mais adequado intérprete da situacao.

A proxima definicdo é da tutora Valéria. Trata-se de uma definicdo expositiva por
ilustracdo, a tutora oferece uma definicdo por meio de um exemplo no qual aparece o
processo de uma reflexdo. Neste a tutora, por meio de conhecimentos prévios, percebe algo
problematico na pratica do cursista, pensa sobre isso e formula uma sugestdo para a solucao
do problema. Leva o problema e as sugestdes de solucdo ao cursista. Sendo aceita, a sugestéo
é posta em prética, podendo ser verificada.

Valéria: Quando se estuda teoria e vai fazer isso na pratica a gente descobre que alguma coisa fica
faltando. Um desses exemplos € essa aula do gréafico que eu te falei, que ela [cursista] estava sempre
trabalhando gréafico com material didatico que a escola estava oferecendo e os alunos néo estavam
mostrando interesse. Ela ganhou o material, a proposta do Veredas, e eu também sugeri o jornal ou,
pelo menos, coisas que sdo do dia-a-dia, e ai deu aquele chogue. ‘Oh! Funcionou. Todo mundo se
envolveu com a matérial” Os alunos se envolveram na aula e deu certo [...] (Transcri¢do da entrevista
da tutora Valéria — 01/06/07).

Nessa definicdo a tutora identificou, através de juizos, uma situacao problematica com
a pratica pedagogica de um cursista. Tal situacdo constituiu-se num campo de suas
observagdes. Os conhecimentos prévios de que a tutora dispunha orientaram essas
observacOes e ajudaram na formulacdo e no desenvolvimento da hipdtese por meios de

elaboracdes mentais.



O sentido do significado “pensar” foi restringido a uma circunstancia préatica, no qual
se incluem as crengas e reflexdes e foi delimitado, ainda mais, quando se buscou verificar a
pertinéncia, a adequacédo daquele significado sugerido como solucdo. Tal verificacdo ocorreu
por meio do pensamento, ao se checar a proposta e 0s materiais e, também, por meio da
aplicacdo pratica da idéia sugerida a situacdo estabelecida. Com a confirmacao da idéia pela
verificacdo, a significacdo sugerida foi aceita como adequada, cumprindo importantes
desdobramentos do processo reflexivo.

Ja a definicdo de reflexdo que nos ofereceu a tutora Solange apresenta duas partes.
Uma também é expositiva por ilustracdo, a outra € denotativa. Na parte expositiva citou o
exemplo de como fizera uma reflexdo sobre si. Nesta, a tutora parte da sua dificuldade para
orientar e avaliar a pratica pedagogica do cursista e da incerteza da aplicacdo daquilo que
pensava para uma situagdo de maior seguranca. Isso ocorreu ao constatar, por diversas vezes,
que as suas sugestdes eram boas, isto é, partiam de uma observagdo pertinente, fundavam-se
sobre juizos apropriados e suas elaboragbes mentais continham uma andlise e um

encaminhamento adequado da situagdo duvidosa.

Solange: [...] A minha visdo era muito superficial, mais distante, tanto que eu disse para vocé que
tinha muita inseguranca em questionar algumas das atitudes das professoras e dar palpite, porque, as
vezes eu sentia, assim, que eu tava dando um palpite, mas falava: — Caramba, ele é valido, ele é
possivel, ele é realizavel, ou eu estou viajando porque eu estou fora do processo? E ai, & medida que o
tempo foi passando [...] Hoje, quando eu olho pro curso, olho pra minha experiéncia como tutora, eu
sinto isso, assim, que foi um processo de formacdo, de auto-formacdo também (Transcricdo da
entrevista da tutora Solange — 04/06/07).

A critica cerrada que a tutora mantinha sobre as suas sugestfes apontam que a
observacgdo que buscava fazer e o0s juizos que emitia ndo se limitavam somente as dificuldades
da préatica pedagbgica do cursista, voltando-se também para aquilo que ela dizia. O mesmo
ocorria com as elaboragGes mentais que se relacionavam com a dificuldade percebida na
pratica do cursista e com a adequacéao da idéia que sugeria. A tutora se empenha na solucao de
questdes de sua pratica, desenvolvendo um procedimento por meio do qual buscava verificar
a solucdo que sugeria ao problema.

Por causa da especificidade desse exemplo, foi possivel a tutora proporcionar-nos
outro aspecto da questdo, com uma definicdo denotativa. De acordo com a tutora, as
dificuldades que sentira ao orientar a pratica pedagdgica dos cursistas conduziram-na a busca

de solucgdes e, por causa disso, com o passar do tempo, sentia-se mais segura. A reflexdo ¢



salientada por uma de suas qualidades. Nas palavras da tutora, a sensagao que sentiu foi que a
reflexdo ampliara a sua viséo, ou, por outro lado, tornara-a mais proxima da educagéo escolar.

A tutora ainda oferece duas outras versbes de definicdo expositiva através de
ilustracéo sobre a reflex@o dos cursistas. Na primeira, a tutora aponta um problema da préatica
pedagdgica que ndo fora entendido pelo cursista. Embora tal problema seja discutido com
outros cursistas, mesmo assim ele ndo fica convencido. Decorrido um tempo, depois de outras
experiéncias do cursista, ele mesmo retoma o assunto, dizendo ter entendido o que a tutora
havia proposto. Na segunda, ao estudar os Guias de Estudo (MINAS GERAIS, 2002-2005), o
cursista se depara com atividades que realizava de modo diferente daquilo que era sugerido.
Leva a questdo ao grupo nas reunibes com a tutora e debatem o assunto. O cursista passa a
entender melhor e a desenvolver novas atividades.

Nos exemplos que a tutora ofereceu, as questbes praticas ocupam centralidade,
constituem-se como foco das observacdes, dos juizos e das elaboragdes mentais que realizava.
No primeiro indagava sobre a pertinéncia das observacGes, dos juizos e das elaboracdes
mentais que formava nas orientacGes praticas para o desenvolvimento das aulas dos cursistas.
No segundo, aponta, pela observacdo e pelo juizo, algo que considerara problematico na
pratica do cursista, que ndo era percebido por ele. No terceiro, o estudo tedrico do cursista o
desperta para um juizo sobre a adequacdo de questBes da sua pratica pedagdgica. Nesses
casos, 0 que se busca é desenvolver, por meio da elaboracdo mental, a significagdo sugerida
para interpretar uma circunstancia ou situacdo perturbadora solucionando-a e confirmando
essa solucdo atraves de sua verificagéo.

Além das definicbes denotativa e expositiva, Dewey (1979) arrola a definicéo
cientifica. Para expb-la, compara-a as definicdes populares que, como as cientificas, também
viabilizam a identificacdo e a classificacdo de individuos.

As definicbes populares tém fins praticos e sociais e fazem uso de caracteristicas
faceis de serem observadas como chave da classificagdo. Esse tipo de classificacdo deixa
claro que determinado objeto tem um sentido comum e qualidades comuns e ndo ajuda a
compreender por que tal sentido e qualidades séo destacadas na sua significacao.

Ja as “definicGes cientificas escolhem, como seu material caracteristico, as condi¢des
de causalidade, producdo e génese”, como chave da identificagcdo e classificacdo de um
individuo ou de algo. As definicGes cientificas sdo baseadas no modo como determinada coisa
é produzida, em como tem inicio, no que lhe causou. E por tais atributos que, nas ciéncias, as

coisas sdo incorporadas as categorias, permitindo explicar o motivo pelo qual pertencem



aquela classe ou porque possuem caracteristicas comuns (DEWEY, 1979, p 164, grifo do
autor).

Para ilustrar, Dewey diz que, se perguntarmos o que é o metal para uma pessoa que é
leiga, mas com grande experiéncia pratica nessa area, ela pode enumerar as qualidades pelas
guais 0s metais sdo reconhecidos e utilizados nas oficinas e industrias. Pode falar de sua
resisténcia, de sua maleabilidade, do seu peso etc., salientando as qualidades préprias e
patentes no uso e manuseio dos metais.

Para contrapor, Dewey cita a definicdo cientifica de metal. “A definicdo de um metal
seria, hoje, mais ou menos esta: um elemento quimico que, combinando-se com o oxigénio,
forma uma base, isto é, um composto que, combinado com um acido, forma um sal”. De
acordo com o autor, quando 0s conceitos mostram como as coisas dependem umas das outras
e influenciam-se reciprocamente, ao invés de enumerar suas qualidades, eles atingem o
méaximo de individuacdo definida e 0 maximo de generalidade (DEWEY, 1979, p 165).

A proxima definicéo de reflexdo, que nos foi oferecida pela tutora Leticia, ndo faz uso
de exemplo, apresenta como as coisas se relacionam em um processo reflexivo, trata-se de
uma definicdo de cunho cientifico. Nela se parte de uma preocupacdo que leva a uma
pesquisa, a um estudo em busca de um sentido, salientando-se a diferenga entre refletir e

pensar.

Leticia: Eu acho que a primeira coisa para haver reflexao é vocé estar com algo na cabeca. Vocé tem
que estar preocupado com alguma coisa. Vocé tem que ter um ponto, um foco. No caso um ponto de
partida. A partir dai comeca a procurar, a buscar alguma coisa que te leve a que vocé pensa, que te
preocupa, [...] a buscar a orientacdo e estudo, a pesquisar para ter sentido. Porque eu acho que,
para refletir, pensar em alguma coisa, vocé tem que se embasar também, tem que ter embasamento.
Entéo eu acho que tudo é a pesquisa, 0 estudo, e a reflexdo eu acho que é uma coisa muito complexa.
Pensar é diferente de refletir, entdo vamos refletir no que estd embasado em alguma coisa, tem que
ter uma direcao (Transcricdo da entrevista da tutora Leticia — 08/06/07).

A tutora aponta para a necessidade de um envolvimento da pessoa que é levada a
reflexdo, de modo que se volte para a situacdo e, querendo resolvé-la, observe-a com o que
delineia uma circunstancia pratica a qual se aplica. A preocupacdo aponta o foco das
observacdes, dos juizos para onde se dirige o pensamento em busca de formar um sentido por
meio de pesquisa, de estudos e elaboracbes mentais que fornecam embasamento para a
significacdo sugerida para a solucdo do problema. A reflexdo se distingue do pensar de modo
geral, segundo a tutora, por duas caracteristicas. Para se refletir, é necessario “estar
embasado”, “pesquisar”, “formar o sentido”, coisa dispensavel no pensar de modo geral. A

reflexdo segue uma direcdo em busca da solucdo, também dispensavel ao pensar de modo



geral. Como esté voltada para a solugdo de uma circunstancia préatica, a tutora delimitou o
sentido de pensar como refletir.

A Ultima definicdo que arrolamos é a formulada pelo tutor Fernando. Como
transcrevemos essa definicdo para ilustrar a apresentacdo dos dados, ndo a transcreveremos
aqui. Tal definicdo, igual a anterior, ndo faz uso de exemplo, tampouco da explicagdo da
palavra reflexdo. Apresenta como as coisas se relacionam em um processo reflexivo. Trata-se
também de uma definicdo de cunho cientifico.

De acordo com o tutor, a reflexdo acontece a partir de um problema, de uma situacéo
problematica que causa desconforto e que se quer resolver. Este, ao salientar as circunstancias
desconfortdveis de uma situacdo problemaética, aponta um contexto pratico da aplicagdo
daquilo que esté dizendo e o foco da observacao, dos juizos e das elaboracdes mentais a serem
feitas.

Para o tutor, em busca do restabelecimento de uma situacdo confortavel, a pessoa
analisa aquela situacdo problematica e, ao fazer isso, ocorrem-lhe sugestdes de como agir, de
como atuar sobre o problema. Ao agir de acordo com uma sugestao e obter-se éxito, adquire-
se uma nova forma de agir em futuras situacdes semelhantes; em caso negativo, confere-se a
causa.

De acordo com o tutor, a reflexdo tem trés etapas, a saber: “a situacdo-problema”;
“analisar e formar solucGes para aquela situacéo”; “aplicar e verificar a solugéo”. Ao cumprir
essas trés etapas se esta refletindo.

A tutora Leticia, na definicdo anterior, destacou no processo reflexivo, a partir da
observacao, que denominou de “foco”, a formacgédo do sentido, 0 embasamento do significado
por meio da pesquisa que envolve juizos e elaboragdes mentais e o direcionamento do
pensamento. Esqueceu-se, entretanto, da verificacdo da adequacdo do significado sugerido
para solucionar o problema e de que o conceito obtido e confirmado também poderia
interpretar futuras situacdes semelhantes.

Na sua definicdo, o tutor Fernando ndo esteve atento para a formacdo da idéia que
poderia solucionar a situacdo de desconforto, aquilo que deveria ser observado. Apontou a
ocorréncia de uma analise que permitiria a formulacdo de sugestdes, mas ndo mostrou como
controlar esse processo através de elaboragcdes mentais. No entanto, ndo se esqueceu da
verificacdo daquela idéia sugerida que, sendo confirmada, pode ser aplicada a situacdes
semelhantes.

Essa gradacdo das definicbes de reflexdo desenvolvida pelos tutores entrevistados

delineia, de modo aproximado, uma gradacdo da compreensdo que apresentaram dos



processos educacionais com os quais estiveram envolvidos no servico de tutoria do projeto
Veredas e que foi expressa nas respostas dadas nas entrevistas. Como ficou demonstrado, tal
leque de compreensdo comporta diferentes nuances.

A variacdo de compreensdes sobre a reflexdo que os tutores apresentaram vai desde a
auséncia de definicdo até atingir definicdes de cunho cientifico. Mostra que nem todos 0s
tutores sabiam o que é reflexdo e, entre os que sabiam, alguns estavam mais perto de uma
definicdo de cunho cientifico do que outros. Aproximadamente metade dos entrevistados se
encontrou nessa situacdo. Diante desse quadro, indaga-se como foi possivel a esses tutores
levarem os cursistas a refletirem sobre a sua préatica pedagdgica? Como lhes foi possivel
ajudar os cursistas no processo de reflexdo, visto que nem todos tinham uma clara
compreensdo do processo reflexivo? Tais questdes serdo devidamente tratadas no item

subsequiente.

4.3 Procedimentos que levaram o tutor a reflexao

De acordo com Dewey (1979), a informacdo e a observacdo fazem parte do
desenvolvimento do pensamento. A observacdo direta de um evento, situacdo ou coisa
permite que Ihe formemos um significado. Também podemos adquirir significados de coisas,
situacOes e acontecimentos por meio das palavras. Entretanto, o significado que nos chega
pelas palavras, para ser inteiramente compreendido, necessita ser intermediado pelos
significados que desenvolvemos através da experiéncia direta de algo. Além disso, a palavra
reveste o seu significado quando o uso que dela se faz € determinante para a compreensdo de
alguma coisa.

Na educacdo, segundo o autor, deve-se fazer uso tanto da observacdo quanto da
informacdo para o desenvolvimento do pensamento do educando. Além de levar informacdes
aos cursistas, o projeto Veredas, por ter se constituido em um curso de formacéo superior em
servico, pdde proporcionar condi¢Bes para que o cursista desenvolvesse observacGes durante
o0 decorrer de suas atividade. A orientacdo e avaliacdo da prética pedagogica dos cursistas
também proporcionou aos tutores a possibilidade de desenvolverem observacGes ligadas a
pratica pedagogica dos cursistas.

Segundo os tutores entrevistados, a orientacdo e a avaliacdo da pratica pedagogica dos

cursistas foi um processo que se organizou em torno dos Guias de Estudos (MINAS GERAIS,



2002-2005). Estes compunham o material de referéncia basica dos cursistas e dos tutores com
relacdo a conteldos especificos, atividades pedagogicas e formacgdo tedrica para oS
professores das series iniciais do ensino fundamental.

O Guia de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) é o primeiro meio que apontamos
como aquilo que proporcionou aos tutores auxiliarem os cursistas com as reflexdes sobre suas
praticas. Cada Guia funcionava como um centro orientador das atividades do curso durante
um més, aproximadamente. Nos Guias estavam todas as informacdes relativas a cada modulo
do curso.

De acordo com Dewey, a questdo pedagdgica mais importante é “saber como tirar
proveito intelectual do que as outras pessoas e 0s livros nos tém a transmitir”, isto é, como
tirar proveito das informacdes e transformar o que se aprende, por esse modo, em patrimdnio
intelectual (DEWEY, 1979, p 253, grifo do autor).

Segundo o autor, para isso ocorrer, ndo se deve sobrecarregar o0s alunos com
informacdes desnecessarias, ou seja, as informacBes que lhes séo levadas, seja por meio de
compéndios ou pelo professor, devem ter uma importancia ligada a sua vida, a um interesse ja
existente.

No projeto Veredas havia uma orientagdo para que os cursistas aplicassem em suas
aulas aqueles contelidos e atividades propostas pelos Guias. Os tutores deveriam auxiliar 0s
cursistas com essa tarefa e, para ajudarem na compreensdo, tinham que estuda-los. A
organizacdo que os Guias promoveram foi direta, pela proposicdo de conteudos, atividades e
explicacOes tedricas, mas também foi indireta.

De acordo com a tutora Andressa, em relacdo aos contetdos e as atividades praticas,
0s Guias traziam uma modelo de estudo dirigido, como um guia de estudo individual do
assunto tratado, que cursistas e tutores seguiam. Também, junto a uma parte tedrica, 0s
referidos Guias traziam uma proposta de reflexdo em que se fazia a relagdo entre contetdo e a
pratica pedagogica. Esses dois recursos, que foram utilizados direta ou indiretamente por
todos os tutores entrevistados, delimitaram o campo no qual o tutor desenvolveu observagdes,
juizos e elaboragdes mentais.

As orientagbes para o estudo individual traziam atividades que também foram
realizadas pelos tutores para poder auxiliar os cursistas com o desenvolvimento de seus
conhecimentos. Tais atividades acabaram funcionando como organizadoras dos
conhecimentos, dos contetudos que estavam sendo trabalhado no Guia de Estudos (MINAS
GERAIS, 2002-2005). Ja vimos que, de acordo com Dewey (1979), a atividade que ordena os

meios em direcdo a um fim pode proporcionar organizacgdo ao intelecto. Desse modo, aquela



organizacdo da atividade, que era externa ao tutor e fazia parte da proposta do projeto
Veredas, pOde ter sido por ele internalizada. A organizacdo dos assuntos e das subdivises
entre 0s mesmos, das acOes a serem desenvolvidas podiam ser elaboradas mentalmente e
formar um contexto compreensivo que permitia ao tutor ter um direcionamento ao observar a
pratica pedagogica dos cursistas e julgar, formar juizo, acerca daquilo que apresentavam sobre
o0 tema.

As propostas de relagdes entre a teoria apresentada e a pratica do professor-cursista,
para que tutores e cursistas pensassem a pratica a luz daquela teoria, na elaboracdo mental que
0 tutor possa ter feito dela, facilitou a aproximacgdo entre ambas, permitindo observacoes e
juizos em um dialogo com a pratica do cursita. Essa atividade também, como a anterior, p6de
proporcionar ordem ao intelecto dos tutores. As duas forneceram critérios, parametros para a
observacao, 0 juizo e as elaboragdes mentais dos tutores sobre a pratica pedagogica dos
cursistas. A primeira Ihes orientou sobre os conteldos e as atividades das séries iniciais de
ensino fundamental e a segunda, sobre a pratica pedagogica dos cursistas.

Segundo a tutora Solange, muitas vezes, as atividades praticas e o tratamento do
conteddo que os Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) traziam ndo eram
adequados para utilizagdo com os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental do modo
como eram propostos. Nessas circunstancias, tutores e cursistas promoviam uma adequagéo
daquela proposta aos alunos aos quais era direcionada.

A atividade de adequacéo envolveu, por parte dos tutores, observacao reflexiva sobre
as dificuldades que inviabilizavam o uso da proposta como se apresentava nos Guias. Exigiu
que os tutores desenvolvessem, elaborassem mentalmente planos de mudangas na disposigéo
e apresentacdo de conteudos e estratégias de acdo. EXxigiu, assim, que o0s tutores
desenvolvessem juizos e elaboracGes mentais, decidindo o que era adequado sugerir aos
cursitas.

As contribuicbes que os Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005)
proporcionaram aos tutores forneceram-lhes recursos para orientar e avaliar a prética
pedagdgica dos cursistas. Funcionaram como um grande campo de conhecimento que, junto
com o acompanhamento das préaticas dos cursistas, proporcionou o contexto geral, orientando
as observagdes, juizos e elaboragcBes mentais que os tutores faziam no cumprimento das
tarefas dessa atividade.

Tudo o que foi dito aponta para a importancia crucial que os Guias de Estudos
(MINAS GERAIS, 2002-2005) tiveram na formacdo superior a distancia, como modalidade
semi-presencial, proposta pelo projeto Veredas. Contudo, o Guia néo foi o Unico recurso com



que os tutores contaram na orientacdo e avaliagdo da pratica pedagogica dos cursistas. Esteve
presente a equipe de coordenadores e especialistas, com reunides entre os pares com tais
coordenadores e especialistas da AFOR/UFJF.

Essas reunides e as orientacOes feitas com os tutores sobre a pratica pedagogica dos
cursistas, sdo o segundo meio que analisamos como algo que proporcionou aos tutores
auxiliarem os cursistas com as reflexdes sobre suas praticas. Nessas reunides ocorriam trocas
de experiéncias, ajuda com o entendimento de conhecimentos especificos e orientacdes a
respeito da avaliacdo e orientacéo da pratica pedagogica dos cursistas.

Duas orientacOes que ocorreram nas reunides dos coordenadores e especialistas com
os tutores foram decisivas no auxilio da tarefa do tutor de levar o professor-cursista a refletir
sobre sua pratica. Uma encontra-se diretamente relacionada a avaliacdo que o tutor deveria
fazer sobre a pratica do cursista, a outra refere-se a reflexdo que o cursista deveria fazer sobre
sua propria pratica, quando o tutor era mediador desse processo.

A primeira orientagdo organizou a observacédo, 0s juizos e as elaboragdes mentais que
o tutor deveria fazer ao avaliar a pratica pedagogica dos cursistas. Devido a dificuldade inicial
dos tutores, a equipe de especialistas e coordenadores da AFOR/UFJF ofereceu-lhes formacéo
em avaliacdo e uma ficha, proveniente da secretaria do projeto Veredas, que continha alguns
itens para orientar aquilo que deveriam considerar na avaliagdo, o que ofereceu um sentido as

visitas realizadas as salas de aula dos cursistas, como exp0e o tutor Fernando.

Fernando: [...] eu fazia 0 acompanhamento da préatica pedagdgica 14 na escola deste [cursista] e para
entrar na sala dele foi um pouco complicado. Tanto para mim gquanto para esse professor. Primeiro,
porque, no inicio eu entrava e a sensagao que eu tinha era: - 0 que eu estou avaliando? O que eu
estou fazendo aqui? Depois nas reunides com a L [Coordenadora dos tutores] e com 0s outros tutores,
com as fichas que foram feitas na secretaria eu compreendi que tinha que avaliar esse conteldo,
nesse tipo de atuacdo do professor. Verificar se o professor ao fazer uma avaliacdo, se o tipo de
avaliacao é formativa, somativa, classificatoria [...] (Transcricdo da entrevista do tutor Fernando —
05/06/07).

Na medida em que se estabelecem critérios para verificar o desempenho dos cursistas,
estes funcionam como orientadores da atengéo do tutor. Pode-se dizer que estes acabaram por
se constituir nos focos de observacao que o tutor realizava da pratica pedagogica dos cursistas
e, por conseguinte, dos juizos e das elaborac6es mentais.

Segundo Dewey (1979), a observacédo que se faz em uma reflexd@o é, ao menos, metade
do pensamento, a outra metade esta relacionada a admissdo e elaboragdo de hipéteses. 1sso

porque, no pensamento reflexivo, dados e idéias ocorrem em interacdo mdtua que persiste até



gue a cadeia de idéias, que é formada através do juizo, atinja a compreensdo e a
conceitualizagéo.

De acordo com os tutores entrevistados, os itens da ficha de avaliacdo ofereceram
indices a serem considerados sobre a pratica dos cursitas, que foram juntados em blocos, na
adaptacédo que cada tutor fez das fichas.

Como os cursistas também tinham conhecimento dessas fichas, foram informados
sobre o0 que seriam avaliados em sua pratica. As tutoras Solange e Leticia apontaram que 0s
blocos seriam: a postura do professor-cursista dentro de sala de aula, com respeito aos alunos
e ao conteudo; o tratamento dado pelo cursista ao material didatico e ao ambiente de trabalho.
Assim como a tutora Selma, os demais tutores buscavam identificar como o professor-cursista
conduzia os trabalhos dentro de sala de aula e qual era a reacdo dos alunos as atividades e a
sua conducdo pelo cursista.

De acordo com Dewey (1979), o erro do uso da observacdo na escola se encontra no
fato de que, em quase “toda parte, recorre-se, por vezes, & observacao, como se, em si mesma,
fosse de completo e final valor, e ndo um meio de coligir as dados que verificam uma idéia,
ou plano, e que fazem, da dificuldade sentida, uma questdo que guia 0 pensamento
subsequente” (DEWEY, 1979, p 248).

Os tutores deveriam observar a pratica pedagdgica dos cursistas para colher dados que
Ihes permitissem julgar o seu desempenho pedagdgico e que, a0 mesmo tempo, permitissem
Ihes apresentar aquela dificuldade como algo a ser melhor trabalhado.

Os tutores, orientados pela compreensdo dos diferentes tipos de avaliagdo que
deveriam fazer e apreciar e pelos aspectos que deveriam considerar da pratica dos cursistas,
através das fichas de avaliacdo, iam as salas de aulas de seus cursistas observar e registrar
suas observacdes sobre a sua pratica pedagogica na avaliacdo que realizavam. Na ocasido, 0s
tutores também observavam e avaliavam o planejamento que os cursistas faziam, o uso dos
contetdos dos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005).

Para Dewey (1979), a observacdo € favorecida pela acdo, pela relagdo meio-
conseqliéncia, a partir de consequiéncias desejadas para descobrir meios de atingi-las ou a
partir de meios para levantar as conseqiiéncias que seu uso trard. A observagdo consiste,
entdo, em um método ativo de exploracdo e pesquisa para fins praticos ou tedricos.

Se a primeira orientacdo que a equipe de coordenadores e especialistas dera aos tutores
Ihes oferecera o foco, aquilo que deveriam observar, sobre o que deveriam formar juizos e
elaboracdes mentais da pratica pedagdgica dos cursistas, a segunda orientacéo lhes fornecera

0 modo de proceder com aquilo que haviam observado e registrado, a forma de fazer a



devolucdo aos cursistas daquilo que observaram e avaliaram, 0 modo de os fazerem pensar
sobre o avaliado.

Os tutores, apés a leitura dos Guias de Estudo (MINAS GERAIS, 2002-2005),
estavam informados dos conteudos, atividades e teorias daquele modulo, isto €, deveriam
formar idéias sobre esses assuntos. Posteriormente, nas reunifes presenciais quando 0s
cursistas, com a participacdo do tutor, planejavam os trabalhos a serem realizados nas suas
aulas, o tutor era informado pelos cursistas sobre a aplicacdo de tais conteddos e atividades
nas suas aulas. De posse das fichas de avaliacdo, o tutor se orientava sobre os aspectos
pedagdgicos que deveria considerar na pratica dos cursistas.

Todas essas informagdes colaboravam na formacdo dos juizos e na elabora¢do mental
dos tutores ao observarem e avaliarem a préatica pedagdgica dos cursistas. O tutor observava o
desenvolvimento de uma atividade pelo cursista como um meio de avalia-lo e orienta-lo.
Diante disso, o tutor deveria desenvolver uma observacdo analitica. Analisar a atividade e
perceber a interacdo do professor-cursista com a sua turma, a adequacgdo dos materiais, a
justeza da proposta e o interesse dos alunos. Isso possibilitava-lhe levantar algumas
dificuldades e relacionar os seus varios aspectos por meio de elaboragdes mentais, até que
desenvolvesse uma idéia que sintetizasse tudo, que ajudasse a melhorar a pratica pedagdgica
do cursista. Na visita, os tutores tinham que formar uma opinido, tinham que emitir juizos

avaliando e orientando a pratica.

Solange: Entdo, era onde eu me agarrava pra ajudar os cursistas. A orientacdo do material [Guias de
Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005)] [...] Eu pegava o material, via as sugestdes, as reflexes que
a gente fazia junto com o cursista e ai chegava na sala e tinha umas observagdes para vocé fazer, uma
situacao concreta para observar. Quer dizer, a pratica ndo s6 ali na sala de aula, naquele momento,
mas toda a dindmica daquele professor enquanto professor dentro da sala de aula ou dentro da
escola. Porque eu entendia que a prética era para observar isso tudo, até o préprio comportamento
deles nos plantfes, tentava fazer um esforco pra tentar observar ele o tempo inteiro como professor,
como aluno e professor. E, mas usava, dessas orientacdes que vinham nos Guias, quer dizer, o que eu
estudava [...] (Transcri¢do da entrevista da tutora Solange — 04/06/07).

Esta ndo era uma tarefa facil, principalmente no momento da devolucdo, quando o
tutor deveria informar ao cursista sobre as suas impressdes e a avaliacdo que fizera. Nesse
momento o tutor, dependendo da estratégia que usasse, poderia pensar em sua pratica
pedagdgica.

Os tutores relataram diferentes estratégias por meio das quais faziam o retorno daquilo

que haviam presenciado. A tutora Adriana realizava a avaliacdo juntamente com o professor.



A tutora Andressa fazia a devolugdo por meio de uma conversa com o professor-cursista e a
tutora Valéria utilizava-se de uma discussdo da questdo problematica enfocada.

De acordo com o tutor Fernando e a tutora Ana, todos os tutores foram orientados pela
coordenadora de tutoria a ndo devolverem diretamente o resultado de suas observagdes aos
cursistas, chamando-os para um debate. Foram orientados a tratar daquilo que consideraram
problematico na prética dos cursistas de modo que os levassem a pensar naquela situacdo, por
meio de perguntas que exigissem alguma justificativa dos cursistas, que os levassem a se

confrontarem a partir da propria experiéncia, como se vé abaixo.

Ana: Um recurso que eu utilizei muito, que a L [coordenadora de tutoria] orientou a gente para isso,
era de questionar com ela [cursista] perguntando: - Vocé faz como? Por que vocé faz assim? Por que
é desse jeito? Por que vocé acha que de outro jeito ndo da certo? Por que..., ia perguntando até que
algumas vezes elas conseguissem ver que podia dar certo de outra forma [...] (Transcricdo da
entrevista da tutora Ana — 21/06/07).

Os tutores também fizeram uso de outros tipos de perguntas. A tutora Selma se
lembrou de que perguntava sobre as relagfes que o cursista estabelecia entre o trabalho
apresentado e aquilo que estavam estudando no projeto Veredas. Ao formular uma pergunta
ao cursista, o tutor orienta a sua observacao, delimita seus juizos e elaboracdes mentais,
instiga-0 a uma direg&o.

Segundo Dewey, uma “pergunta sacode, esporeia a mente, forcando-a a ir até onde
pode, melhor do que faria os mais engenhosos artificios pedagdgicos, se desacompanhado
desse ardor intelectual”. A pergunta € um recurso do qual o professor deve fazer uso, ndo para
obter respostas, mas para colocar uma questao que precisa ser discutida com o estudante, com
a finalidade de orientar os seus estudos (DEWEY, 1979, p 265).

O ato de perguntar deve ser a arte de fazer com que advenham dos estudantes as
informacdes “de modo tal que orientem as indagacGes deles proprios e que neles formem o
habito independente de inquirir em duas direcdes a saber: por observacgao e recordagdo do que
se refere a matéria; e através do raciocinio sobre o sentido do material presente” (DEWEY,
1979, p 262, grifo do autor).

Tais perguntas devem ser dirigidas para o levantamento das relacdes existentes entre
as matérias estudadas, por um lado, e, por outro, para a defini¢do do problema em questéo, na
busca das descri¢des de fatos e principios.

A tutora Solange, ao fazer a devolucdo, muitas vezes ndo se sentia & vontade para

debater com o professor-cursista aquilo que observara da sua pratica pedagogica. Aquela



questdo ficava em aberto e a tutora a levava para as atividades de orientacdo nos sdbados
presenciais, permitindo que aquele cursista se beneficiasse ouvindo 0s seus pares.

Este é o terceiro modo que interpretamos como aquilo que proporcionou aos tutores
auxiliarem os cursistas com as reflexdes sobre suas praticas. Segundo a tutora Leticia, era
muito comum os tutores se utilizarem desse recurso nas atividades de orientacdo nos sabados
presenciais.

Nas orientacOes aos sabados, os tutores tinham um papel ativo, cabendo-lhes propor e
organizar atividades. Para Dewey (1979), na sua turma, o professor deve ser o lider, ndo
apenas pelo conhecimento que possui, mas também por sua experiéncia. Ao professor € dada
a incumbéncia de pensar no propdsito a ser realizado em suas aulas e prepara-las com afinco.

Como parte da atividade de orientacdo da pratica pedagogica dos cursistas, aos
sébados, no momento da troca de experiéncias entre os participantes de cada grupo, para a
apreciacdo dos mesmos, 0s tutores encaminhavam alguma questdo ndo concluida, que tivesse
ficado em suspenso nas visitas que faziam a sala de aula dos cursistas.

De acordo com Dewey (1979), na licdo, o professor ndo pode se colocar como 0
unico, a figura central que desenvolverd o assunto. Tampouco pode se ausentar, deixando
tudo para o aluno. “O problema pratico do professor € encontrar o meio termo para a
demonstracdo e explicagdo, nem tdo escassa que deixe de estimular a reflexdo, nem téo
abundante que a sufoque” (DEWEY, 1979, p 266).

Para introduzir o assunto ao grupo, os tutores recorreram a estratégias diferentes. O
tutor Fernando comentou que o fazia através do resgate da situacdo ocorrida na sala de aula,
por meio de perguntas que delimitavam o acontecimento e a reagdo do cursista. A tutora
Adriana organizava questdes por temas referentes as dificuldades que presenciara nas aulas. A
tutora Leticia relatou que os tutores também se utilizavam de videos com aulas simuladas para
introduzirem assuntos a serem debatidos. A tutora Valéria fazia um convite para pensarem e
desafiava-os a reconhecerem as deficiéncias. Todos buscavam levar os professores-cursistas a
observar, a desenvolver juizos e elaboragdes mentais sobre suas praticas.

Na licdo, também se deve promover uma troca de informacdes, idéias e experiéncias
entre os integrantes da classe sobre o assunto. O objetivo dessa viva troca de experiéncias e,
pelo juizo, distinguir o importante daquilo que é de segunda ordem e levar o estudante a
repensar, a elaborar mentalmente aquilo que sabe para descobrir como se relaciona com o
tema em pauta. Uma “discussdo ardorosa mostrard as diferencas intelectuais, os pontos de

vistas e interpretacdes opostas, o que contribuird para definir a verdadeira natureza do



problema” (DEWEY, 1979, p 261). Fato que ocorreu, como podemos apreender daquilo que
expde a tutora Solange.

Solange: [...] talvez uma questdo que eu julgasse ndo estar muito de acordo, que precisasse ser
reformulada, ser revista e que as vezes aguela cursista ndo estava conseguindo enxergar, ai quando
VOCé jogava pro grupo, ai vocé encontrava algumas pessoas que apoiavam: ‘E, realmente, tem raz&o.’
Mas, encontrava também outros que falavam: ‘N&o!” As vezes, elas tinham um jeito de falar que fazia
0 grupo entender melhor do que eu, porque eu falava muito do ponto de vista de quem tava de fora
[...] (Transcricdo da entrevista da tutora Solange — 04/06/07).

Segundo Dewey (1979), diante da sala como comunidade, para se promover uma troca
de experiéncias e sugestdes entre os alunos, o professor deve permitir que ocorra uma
comunicacdo livre. Para que a licdo também tenha um valor pratico de exercicio do
pensamento, o aluno deve ser levado a justificar suas sugestdes, a se responsabilizar ndo sé
pelo palpite que apresenta, como também pela sua defesa, a “esclarecer o significado deste,
sua influéncia sobre os fatos em estudo e a influéncia dos fatos sobre ele” (DEWEY, 1979, p
267).

Deve-se buscar desenvolver no aluno o hébito de expor consecutivamente as palavras
gue emprega, ajudando-o a organizar as suas préprias idéias. O fato de um aluno proceder a
sua exposicdo de modo consecutivo favorece que apareca a histdria do uso que faz da palavra
numa sequéncia de raciocinio, numa descricdo, em um todo mais amplo, apontando a
continuidade e a ordem das significacfes que a ela se relacionam.

Como tutor e cursistas, nessa ocasido, tratavam de dificuldades percebidas na pratica
pedagogica dos cursistas, falavam a partir de um contexto, sobre uma situacéo que acontecera
de fato, que fora observada e julgada pelo tutor, o que poderia lhes tornar possivel
desenvolver significacdes.

De acordo com Dewey (1979), é possivel ocorrer uma melhora significativa no
cabedal de significados de uma pessoa, ampliando e tornando mais inteligente o contato da
pessoa com as coisas e buscando os sentidos das palavras no contexto em que s&o
empregadas. Por esses dois meios a inteligéncia é acionada, usa-se a analise, 0 juizo e a
compreensdo. As significagdes que assim sdo adquiridas se relacionam a uma cadeia e
constituem o capital ativo de compreensdes das pessoas.

Também é necessario ter o cuidado para que a significacdo nova, que esta se
desenvolvendo, ndo seja sobreposta a significacdo comum, ficando isolada. Deve ocorrer um
esforgo para se fundir a significacdo pratica e comum nos conceitos logicos. Por sua vez, 0

pensamento, ao se tornar mais cuidadoso, exato, desenvolve um vocabulario préprio para



expressar os significados, e o vocabulo, que é intencionalmente utilizado para expressar, de
modo exato, um significado, é chamado de termo técnico. Esse fato também esteve presente
na orientacdo e avaliacdo da pratica pedagdgica do professor-cursista, segundo o relato da

tutora Valéria.

Valéria: [...] Tinha umas [cursistas] que até falavam assim: ‘Ah, ndo é possivel, eu trabalho ha tanto
tempo, serd que isso esta tdo errado assim?’ Ai, com o estudo da teoria, com a troca de informagéo
com 0s outros cursistas a gente ia conseguindo amarrar a teoria com a pratica [...] (Transcricdo da
entrevista da tutora Valéria — 01/06/07).

Estes trés procedimentos que destacamos, a saber, as orientacdes contidas nos Guias
de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005), as orientacGes que foram dadas pela equipe de
coordenadores e especialistas e as questdes de pratica dos cursistas levadas pelos tutores para
a atividade de orientacdo, por meio de troca de experiéncias, nos sdbados presenciais,
possibilitaram aos tutores auxiliar os cursistas a refletirem sobre suas praticas. Permitiram
também que os tutores refletissem sobre a pratica pedagogica dos cursistas. Uns tutores mais,
outros menos, de tal modo que todos os entrevistados puderam ser afetados por esses afazeres

relativos & atribuicdo da tutoria.



CONSIDERACOES FINAIS

Todo ato de pensar — qualquer que seja,
contanto que seja ato de pensar — contém algo
de original. [..] Originalidade significa
interesse pessoal na questdo, iniciativa pessoal
em considerar as sugestOes feitas por outras
pessoas, sinceridade em segui-las, rumo a uma
concluséo verificada.
DEWEY

Do ponto de vista do pensamento, de acordo com as idéias de Dewey (1979), o tutor
poderia atuar no desempenho das suas atribuicdes relativas a orientacéo e avaliacdo da pratica
pedagogica do professor-cursista através de crencas ou por reflexdo.

Segundo o autor, toda vez que estamos as voltas com a orientacdo das atividades
praticas, estamos agindo por uma crenca no sentido de que esta fundamenta a acéo pratica. A
mesma, entretanto, pode ser formada de duas maneiras distintas. Por uma assimilagéo direta
da experiéncia de outro em um contexto ou por um processo reflexivo através de uma
compreenséo.

Na reflexdo, ha um empenho intelectual que busca ativamente a solugdo do impasse.
Na crenca adota-se uma solucdo prévia que ndo exige um esforco ativo. Por esse motivo
existe um risco de agirmos mais por crengas que assimilamos diretamente de outros do que
por reflexdes.

Todos nds estamos expostos a tal risco. Os tutores do projeto Veredas também
estiveram sob o risco de agirem através de crencas e ndo desenvolverem reflexdes.

Faz parte do referido risco, em nossas agles praticas, desenvolver procedimentos e
fazermos coisas que nem sdo bem compreendidas por nos. Dewey (1979) ainda vai mais
longe, pois as atividades que realizamos desse modo podem proporcionar ordem ao intelecto,

desde que a ordem dos acontecimentos interfira nos resultados.



Vimos como as orientacGes dos Guias de Estudos (MINAS GERAIS, 2002-2005) e da
equipe de coordenadores e especialistas permitiram que o tutor levasse o cursista a refletir
sobre a sua pratica pedagdgica. Tais orientacdes funcionaram como ponto para observacao e
encaminhamento de situacdes de modo que o tutor, sem saber ao certo o que fazia, ao
executar automaticamente as atividades, pudesse levar o cursista a refletir ou, por outro lado,
ele mesmo refletia sobre o que fazia, levando o cursista a reflexao.

Esses dois modos de se comportar cruzavam-se, ora o tutor agia por um, ora por outro.
E impossivel identificarmos por qual atitude o tutor tenha agido. Entretanto, podemos
atribuir-lhe certa tendéncia de se comportar por uma das duas: por crenga ou por reflexéo.

Nas entrevistas percebemos, pela analise das respostas dos tutores, que alguns
expressavam uma compreensdo esclarecida sobre os temas indagados, posicionando-se
claramente frente a eles, enquanto outros apresentavam dificuldades em se posicionar.

De acordo com Dewey (1979), a compreensdo ocorre por um processo reflexivo.
Compreenséo, juizo e concepgdo sdo funcdes da reflexdo. E por meio da compreensio que o
significado é desenvolvido e isto se da através do confronto com os dados e pela elaboragéo
da idéia, até a formacdo da concepgdo. Segundo o autor, compreender leva a apreender a
significacéo.

Seguindo essa idéia, o tutor, ao formular uma compreensdo clara do que esta falando,
apresenta-nos o dado que permite confirmarmos que tenha refletido sobre o assunto. A
compreensdo que tenha atingido sobre um assunto aponta aquilo que dele conhece, sendo
possivel estabelecer uma escala acerca disso ao compararmos as respostas dos tutores.

Podemos identificar, pela compreensdo que o tutor apresentou, certa tendéncia para
refletir, ou mais, ou menos, sobre o assunto da entrevista. A entrevista versou sobre a reflexao
desenvolvida pelo tutor na orientacédo e avaliacdo da pratica pedagogica do professor-cursista,
no projeto Veredas, de modo que as respostas formuladas pelos tutores sobre isso indicam o
que pode ter ocorrido em suas praticas como uma tendéncia de atuacdo no desempenho do seu
papel.

Ao promovermos, a partir das idéias de Dewey (1979), uma analise das defini¢cdes de
reflexdo que os tutores formularam, acabamos por atingir uma escala que partiu da auséncia
de defini¢do, passando por definicdes menos precisas, até atingir as mais elaboradas. Tal
escala, como substrato em relacdo a reflexdo, trouxe uma gradacdo daquilo que o tutor

deliberadamente sabe, aplica e observa como processo reflexivo.



Ao compararmos as definicbes que os tutores fizeram de reflex&o, tendo por base as
idéias de Dewey (1979), descobrimos que as defini¢cbes que foram melhor elaboradas foram
as dos tutores: Valéria, Solange, Leticia e Fernando, em ordem crescente.

Localizando as definigdes no contexto das entrevistas como um todo, podemos dizer
que a tutora Valéria ndo elaborou a sua definicdo de reflexdo tdo bem quanto os tutores
Solange, Leticia e Fernando, mas, entre os quatro, foi a que mais se apresentou positivamente
frente as teorias e conhecimentos pedagdgicos.

O tutor Fernando apresentou muita seguran¢a no tocante as teorias e conhecimentos,
ndo sO pedagdgicos, além de trazer uma definicdo de reflexdo de cunho cientifico. Entretanto,
ndo superou a definicdo de reflexdo oferecida pela tutora Leticia. Os conhecimentos dessa
tutora sobre reflexdo, como o dele proprio, revelaram-se profundos.

A tutora Solange ndo sé apresentou um exemplo da reflexdo que fizera, como trouxe
também exemplos realizados pelos cursistas, além de nos oferecer uma “definigdo
denotativa”, mostrando também uma compreensdo ampla da mesma. (DEWEY, 1979, p 163).

O que caracterizou esse grupo de 4 tutores, de acordo com a analise feita, foi o fato de
que podem ter se pautado por uma atitude reflexiva nas funcbes que desenvolveram, ao
orientar e avaliar a pratica pedagdgica do professor-cursista, no projeto Veredas. A luz disso,
indagamos se o desempenho desses tutores Ihes trouxera algum beneficio.

Em resposta a essa pergunta podemos dizer que tal grupo é composto pelos mesmos
tutores que disseram acreditar que, com o trabalho de tutoria no projeto Veredas, fizeram uma
outra formacéo, uma outra graduacao. Diferente do que disseram os outros quatro tutores, que
pensam ter feito, por meio dos trabalhos relativos ao servigo de tutoria no projeto Veredas,
somente uma complementacdo da graduacdo que possuiam.

Mantendo-se as defini¢des no contexto das entrevistas, podemos afirmar que os tutores
Fernando e Valéria foram muito beneficiados pelos trabalhos de orientacdo e avaliacdo da
pratica pedagogica dos professores-cursistas. Chegaram a atividade de tutoria mais preparados
frente a teorias e conhecimentos pedagdgicos do que as tutoras Solange e Leticia. Entretanto,
entre os 8 tutores entrevistados essas duas tutoras foram as que mais se beneficiaram com o
referido processo. Dentre as duas, a tutora Leticia foi a que apontou ter recebido maiores
ganhos pelo processo de tutoria.

Para tal tutora, que possuia experiéncia docente, mas estava ha muito tempo sem
estudar apos a conclusdo da graduacgdo, o projeto Veredas teve o significado de um curso

inteiramente novo, nas perspectivas tedricas, metodologicas e praticas.



Leticia: Nossa foi bom de mais, foi muito bom! Por isso eu falei que foi uma experiéncia muito impar.
Eu acho que eu aprendi mais do que eu ensinei [...] (Transcricdo de entrevista da tutora Leticia —
08/06/07).

Essa analise partiu das definicGes formuladas sobre reflex&o pelos tutores, salientando
o valor de se conhecer o processo reflexivo, que traz, como substrato, a possibilidade de
deliberadamente se fazer uso dele. Salientou o valor que a reflexdo apresenta quando esta
ligada as coisas feitas como realiza¢cBes em trabalhos ou estudos. Tal valor esta em converter
trabalhos, dificuldades, estudo etc. em ganhos pessoais, em dominio e conhecimento. Seu
valor é educacional.

Os tutores do projeto Veredas refletiram no desempenho de suas atribuicdes e tarefas
relativas a orientacdo e a avaliacdo da préatica pedagdgica do professor-cursista, sendo tal
reflexdo foi importante ndo sé para o bom desempenho destas, como também resultou em
relevantes ganhos pessoais para os 4 tutores que apresentaram as melhores concepgOes de
reflexdo, segundo as idéias de Dewey (1979).

Na andlise das definicdes de reflexdo dos tutores, que fizemos no capitulo 4,
levantamos a situacdo exposta por Dewey (1979) de que, mesmo na auséncia de um
conhecimento sobre reflexao, o processo reflexivo ocorre. Nela pudemos ver como os tutores
desenvolveram reflexdes durante o processo de orientacdo e avaliacdo da pratica pedagdgica
do cursista, além de refletirem sobre a sua préatica de tutoria.

No entanto, na analise que realizamos das respostas oferecidas pelos 8 tutores, fez
diferenca o tutor deliberar conscientemente sobre a reflex&o e, por outro lado, refletir sem
saber o que seja a reflexdo. O que traz para 0 nosso cenario educacional a importancia de se
tratar diretamente da reflexao nos cursos de formacéo de professor.

Quanto a isso, de acordo com Dewey (1979), deve ser uma ocupacdo da escola
desenvolver o processo reflexivo do aluno e, para que este possa tirar o melhor proveito da
reflexdo, o professor deve estar preparado para auxilia-lo nesse processo.

O autor entende que o professor deve ter uma formacdo que Ilhe garanta
conhecimentos mais profundos da sua matéria dos exigidos para o seu trabalho, devendo
adquirir conhecimentos que o capacite a estudar a mente dos alunos.

Esses conhecimentos devem ser assimilados de uma maneira que se tornem um
instrumento da observacdo e do juizo pessoal do professor, que lhe permitam esclarecer a
percepcao da situacdo e como proceder diante dela.

Isso é necessario porque o professor “precisa ter seu espirito livre para observar as

reacdes e movimentos mentais dos estudantes que compdem o grupo. O problema dos alunos



encontra-se na matéria; o dos professores € saber o que esta fazendo a mente dos alunos com
a matéria” (DEWEY, 1979, p 271, grifo do autor).

Entretanto, ndo € comum encontrarmos em cursos de formacéo de professores matéria
ou material que trate diretamente da reflexdo ou de pensamentos reflexivos. O projeto
Veredas, com valoroso esforgo, embora tenha instituido a reflexdo sobre a prética entre as
suas atividades pedagdgicas, ndo selecionou, destacou e converteu a reflexdo como contetido
direto de uma matéria a ser tratada, estudada e desenvolvida por tutores e cursistas.

Pela andlise feita, podemos supor que o0 processo reflexivo, por se constituir no modo
como nos comportamos ao buscarmos a compreensdo no esclarecimento de algo duvidoso,
formando um conceito sobre 0 mesmo, tornando-o um saber adquirido, é um contetdo cujo
dominio permite-nos tirar o melhor proveito das circunstancias e condi¢des da vida.

O valor de se tratar diretamente do processo reflexivo nos cursos de formacgéo de
professores encontra-se em possibilitar ao professor conhecer e orientar conscientemente a
sua propria reflexdo e a de seu aluno. Possibilita-lhe apontar incongruéncias no pensamento
do educando e usufruir os beneficios e efeitos do desenvolvimento do ato de pensar no
processo educacional de nosso tempo, o que valoriza a condicao de aprendiz do aluno, a partir

do mundo que o cerca.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA (PROJETO-PILOTO)

1) Nome e formacdo do tutor.

2) Qual o polo e sub-polo que esteve sob sua responsabilidade? Vocé residia no sub-
po6lo? Como se comunicava com seus cursistas?

3) Quantos cursistas vocé orientava?

4) Eu queria que vocé contasse um pouco da sua experiéncia com relagdo as visitas a sala
de aula dos cursistas.

5) Vocé costumava agendar essas visitas?

6) Sobre o planejamento preliminar realizado aos sabados. Plano de aula? Como foi isso
para voceé e para 0s cursistas?

7) Nas aulas que vocé observou os cursistas se pautavam no planejamento preliminar que
foi construido nos sabados presenciais?

8) O que vocé pensa da metodologia sugerida pelo Veredas a respeito das visitas a sala
de aula do cursista?

9) Entre as observacOes feitas por vocé, o que lhe chamava mais atengdo no
desenvolvimento das aulas?

10) Como vocé agia em funcéo desses aspectos?

11) Como € que vocé percebia a questdo da organizacdo do espaco da sala de aula? Das
carteiras? Das paredes? Vocé notou alguma mudanga significativa no espaco da sala
de aula? Vocé observava na aula dos cursistas o tipo da linguagem utilizada? Se era
uma norma culta ou ndo? O que vocé fazia?

12) O que vocé entende por ressignificacdo da pratica pedagdgica que o Veredas
enfatizava?

13) Vocé diria que houve a ressignificagdo da préatica pedagogica por parte de todos os
cursistas?

14) Vocé poderia citar algum caso, algum dado concreto, para exemplificar a presencga da
ressignificacdo da préatica docente?

15) O que vocé considera que foi o ponto alto do curso Veredas?

16) Na sua opinido, vocé acha que o cursista conseguiu apreender a proposta contida no

conjunto dos Guias de Estudo do Veredas?



17) Voceé concorda que o Veredas contribuiu para que o cursista compreendesse o papel da
educacdo como conquista da autonomia intelectual e exercicio da cidadania por parte
do aluno? Cite uma situagdo concreta que confirme isso.

18) Vocé conseguiu perceber se houve mudancas, por parte dos cursistas, no discurso em
relacdo ao seu papel na educacgao?

19) Vocé percebeu alguma atitude por parte dos cursistas que manifestasse movimentos
em torno de relacionar o seu trabalho com aspectos politicos, sociais e econdmicos?
20) Vocé conseguiu perceber se os cursistas manifestavam interesses, vontade de envolver
a escola para acompanhar a aplicacdo das verbas publicas municipais, estaduais e

federais destinadas a educagédo?

21) Vocé considera que o cursista do Veredas vai, através de seu trabalho, contribuir
efetivamente para que a educacdo cumpra o0 seu papel de propiciar a conquista

intelectual do aluno e conscientiza-lo para o exercicio da cidadania?

Mostrar os resultados da pesquisa “IMPACTOS DO VEREDAS ENQUANTO
PROJETO DE FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO” da Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF™. (CALDERANO; SILVA 2006).
Dando continuidade a entrevista.

22) O que vocé pensa sobre os resultados encontrados apés a aplicacdo do questionario
aos cursistas?

23) Na sua opinido, os cursistas entenderam que estavam ressignificando, pensando em
uma mudanca na préatica em sala de aula?

24) Até que ponto vocé percebeu a aquisicdo e implementacdo do discurso do cursista

atraves da pratica?

1> pesquisa coordenada pela Proft Dré. Maria da Assuncio Calderano e pela Prof @ Dr® Léa Stahlschmidt P. Silva
no periodo de 2004 a 2005.



1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)

8)

APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Nome e formacdo do tutor. Pélo e Sub-p6lo que esteve sob sua rsponsabilidade

Qual é a sua experiéncia com a educacdo? Ha quanto tempo?

O que faz atualmente?

O que o levou a participar da sele¢do para tutor do projeto Veredas?

Quais foram os desafios que enfrentou como tutor do projeto Veredas?
(conhecimentos que tinha sobre tutoria; dificuldades que teve; coisas que acha que
deveria ser diferente).

Conte como foi para vocé participar de todo esse processo e mais particularmente o de
orientar e avaliar a pratica pedagdgica do professor cursista. (Quando e como ocorria a
orientacdo da pratica do cursista? Quais eram os sinais que lhe indicavam que 0s
cursistas precisavam rever a sua pratica? Como vocé fazia o cursista entender aquilo
que ele precisava mudar? Dé um exemplo de uma orientacdo que vocé realizou no
“Veredas”. Quando e como era feita a avaliagdo da préatica do professor cursista? O
gue vocé observava na préatica do professor cursista para avalid-la? Como vocé dava o
retorno ao cursista?).

A partir da tarefa de orientar e avaliar a pratica pedagogica do cursista, que relagdes
vocé estabeleceu com a sua prépria pratica? (Ela modificou a sua forma de ser
professor? A sua forma de dar aulas? O que mudou? D& um exemplo. Mudou sua
forma de ver como ocorre o aprendizado do aluno? O que vocé enxerga diferente
agora? Mudou a sua compreensdo de educacdo? De que modo?).

O que € o processo de reflexdo? (Como vocé, didaticamente, o explicaria? Como ele

ocorre? Tem fases?).



APENDICE C - CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, :
autorizo a utilizacdo dos dados obtidos atraves de entrevistas para o desenvolvimento da
pesquisa REFLEXAO E ACAO PEDAGOGICA DOS TUTORES NO PROJETO
VEREDAS: um estudo a luz das idéias de Dewey

Estou consciente de que os dados produzidos nessas entrevistas serdo usados como

elemento de andlise, assim como podem vir a ser usados em futuros trabalhos académicos.
Sera resguardado o anonimato dos sujeitos da pesquisa, usando-se pseudénimos para

referir-se a eles na redagéo do relatorio final da pesquisa.

Juiz de Fora, de de 2007.

Assinatura



