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RESUMO

Num contexto de evolucédo das tecnologias digitais e popularizagdo da internet, a
escola ainda vivencia processos educativos fechados, pautados em conteudos fixos
e préaticas autoritarias que obstruem a trilha percorrida pelos professores em direcéo
a reflexividade e a criticidade. O webfdlio surge, nesse contexto, como uma proposta
inovadora de registro, compartilhamento e reflexdo da praxis e propde uma pratica
docente mais criativa, autoral e autbnoma. Para além de um portfélio numa
plataforma online, o webfolio configura-se numa viavel e Util estratégia de reflexao
critica das experiéncias vivenciadas na escola, possibilitando aos professores um
exercicio dindmico e criativo de acompanhamento e reflexdo tedrico-pratica das
suas atividades. Nesse contexto, surge 0 seguinte questionamento: em que medida
0 processo de construcdo do webfdlio contribui para o desenvolvimento de uma
postura critico-reflexiva no professor? Este estudo, portanto, tem como objetivo
implementar um projeto de intervengdo que dispare o desenvolvimento de uma
postura critico-reflexiva nos professores utilizando como estratégia a construcdo de
um webfdlio institucional. Tal trabalho esta subsidiado nos parametros da pedagogia
histdrico-critica como sugestdo tedrico-pratica para a inclusdo de uma perspectiva
critica na reflexdo docente. Para tanto, foi proposto um trabalho de construcéo
colaborativa de um blog institucional que teve como sujeitos os professores —
inclusive aqueles que atuam como gestores — de uma escola da rede municipal de
Salvador. Tal investigacdo se constituiu numa pesquisa de abordagem qualitativa na
qual o seu carater transformador, caracterizou uma pesquisa-acao, ja que se
pretendeu promover a mudanca de uma determinada realidade e conscientizar os
sujeitos envolvidos da necessidade de uma postura critica e transformadora no
contexto educacional do qual fazem parte. A partir da proposta interventiva desta
pesquisa, foi constatado que o webfélio pode se constituir numa estratégia
disparadora de mudancas no trabalho docente por viabilizar, em associacdo com
outras acdes, processos critico-reflexivos na escola.

Palavras-chave: Webfdlio; Reflexdo critica docente; Blog; Pedagogia histérico-

critica.



ABSTRACT

In the evolution of digital technology and popularization of Internet, the school still
closed experienced educational processes, guided by fixed content and authoritarian
practices that stand in the way of teachers to reflexivity and criticality. The webfolio
emerges as an innovative proposal for registration, sharing and reflection of practice
and proposes a more creative, copyright and autonomous teaching practice. The
webfolio set up in online platform more than a portfolio and can be used as a strategy
for critical reflection of experiences in school, allowing teachers a dynamic and
creative exercise monitoring of their activities. This causes the following question
arises: to what extent the process of building webfolio contributes to the development
of a critical-reflexive stance on the teacher? This study therefore goal to implement
an intervention project that shoot the development of a critical-reflective attitude in
teachers using the strategy of building an institutional webfolio. This work was
subsidized in the parameters of the historical-critical pedagogy as a theoretical and
practical suggestion for the inclusion of a critical perspective on teacher reflection.
Therefore, it was proposed the collaborative construction of an institutional blog that
had as subject teachers, including those who work as managers, a school of
municipal Salvador. This research constituted a qualitative approach in which, your
transformer, featured a character action research therefore sought to promote
change in a given reality and educate those involved of the need for a critical and
transformative educational context in which they do party. From the interventional
purpose of this research, it was found that the webfolio can constitute a triggering
strategy changes in teaching by enabling, in combination with other actions, critical-
reflective processes in school.

Keywords: Webfolio; Teaching critical reflection; Blog; Historical-critical pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Formar cidaddos criticos, criativos e autbnomos, que se constituam em
agentes de transformacéo, sempre pareceu ser o grande objetivo da educacao.
Entretanto, existe um abismo separando a teoria da pratica e 0 que vemos € a
grande maioria das escolas, ainda influenciada pelo pensamento newtoniano-
cartesiano que legitima a fragmentacdo e a reproducdo do conhecimento,
contribuindo para a manutencdo de uma educacdo pautada numa racionalidade

gue transforma o ensino numa tarefa mecanicista e instrumental.

Em pleno século XXI, no qual as transformacdes tecnoldgicas abrem
espaco para a disseminacdo da informacdo e para a democratizacdo do
conhecimento, nos deparamos ainda com uma escola descompassada com as
mudancas paradigmaticas que estamos vivendo. A educacdo formal no Brasil
ainda mantém uma visao tradicionalista da aprendizagem que apoia sua acao na
memorizacao e na reproducao do conhecimento e que reduz a tarefa docente a
aplicacdo de métodos e técnicas advindos de um saber cientifico especializado e
desvinculado das reais condi¢cdes contextuais de quem vivencia 0 pProcesso

educativo.

Se a pratica docente nada mais € do que o reflexo de uma prética social
maior, ndo ha como desvincular a dimensdo educativa da historia da sociedade,
das relacbes de poder vivenciadas por ela, das lutas de classe, da formacao
socioeconbmica e de sua ideologia. A prética docente, sendo uma dimenséo da
pratica social mais ampla, esta imbuida das caracteristicas e das contradi¢cdes
desta Udltima, as quais singularizam o contexto educativo e alertam para a
necessidade de se considerar os intervenientes historicos, politicos e culturais

gue a determinam.

Compreende-se que a consciéncia da contradicdo inerente a questao
educacional e a mobilizacdo para a busca de solugdes teorico-praticas para 0s
problemas que afetam a escola tornam-se fatores decisivos na superacdo do

tecnicismo e anunciam um novo desafio ao professor: abdicar de uma postura de
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neutralidade e engajar-se numa acdo politico-emancipatéria que extrapole os
muros da sala de aula e atinja o contexto sociopolitico da escola. Entretanto, isso
s6 sera alcancado com o desenvolvimento de uma cultura da reflexdo e da
criticidade que alicerce o trabalho docente e cologue o professor numa posicao de
centralidade, tanto no processo educativo, quanto nos debates e estudos
investigativos da educacéo.

E dentro desse contexto que surge a necessidade de reconfigurar o papel
do professor incorporando ao seu pensamento e a sua agdo a proposta da
atuacao critico-reflexiva. Esta coloca o professor no contexto de uma acdo de
forma a fazé-lo refletir criticamente a sua pratica e transforma-la mediante um
exercicio profissional consciente, criativo e autoral que considere o0s
condicionantes histérico-sociais do contexto e reconstrua o sentido politico da
docéncia. Para tanto, ha que se desenvolver a autonomia do professor a partir da
valorizacdo dos saberes construidos na pratica, do estimulo aos processos

reflexivos e da valorizacdo da subjetividade e da profissionalidade deste.

No entanto, a grande questdo que se coloca nos estudos que abordam a
reflexdo critica diz respeito ao “como” desenvolver esta postura no professor, ou
seja, qual o caminho possivel para se chegar a esse intento. Ao longo dos anos,
alguns tedricos debrucaram-se em investigar algumas estratégias que contribuem
para uma pratica docente reflexiva, tais como: diarios de aula (ZABALZA, 2004),
autobiografias (NOVOA, 1999), portfélios (ALARCAO, 1996; SA-CHAVES, 2000),
entre outros. Entretanto, os esforcos deste trabalho seréo o de propor o estudo de
uma estratégia (webfdlio) que, associada aos beneficios do computador e da
internet, configure-se numa alternativa para o desenvolvimento dessa postura

critico-reflexiva nos professores.

O webfélio, que na busca de uma identidade conceitual acaba sendo
reduzido a um portfélio numa plataforma online, quando apropriado pela escola,
propde a criagdo de um ambiente para além da sala de aula que, aliado a
flexibilidade espago-temporal, a dinamicidade e a interatividade de uma interface
como o blog, constitui-se numa Util estratégia de registro, reflexdo e autoavaliacdo

da pratica do professor, bem como de expressédo da criatividade e da autoria



15

docente. Em um contexto no qual as tecnologias vém reconfigurando a acao do
professor, o webfolio surge como uma proposta inovadora que confere maior
agilidade e visibilidade a estratégia de registro ja adotada por algumas escolas: o
portfélio. Essa estratégia, através dos registros narrativos, apresenta-se como
uma forma de sistematizacdo, acompanhamento e reflexdo da acdo do professor
que, se construida sob um recurso digital online, potencializa esse exercicio a
partir da interagdo com outros sujeitos, contribuindo para um repensar mais

coletivo e compartilhado da prética docente.

O webfélio na escola apresenta-se, entdo, como uma possibilidade de
promocao de uma postura reflexiva no professor que valoriza a experiéncia e que,
a partir de um processo de rememoracao e registro da préatica, conduz a uma
avaliacdo do percurso trilhado e a construcdo de novos caminhos. Registrar
praticas, acoes e sentimentos é extremamente Util para a reflexdo e posterior
aperfeicoamento da pratica docente, pois, ao historiar sua experiéncia, 0
professor se implica (ou deveria se implicar) e reflete sobre os efeitos dessa
escrita para o exercicio planejado e engajado na escola. Esse registro viabiliza ao
professor a producdo e a socializacdo de saberes e anseios advindos das suas
experiéncias que serdo fonte de reflexdo e conduzirdo os procedimentos

vindouros.

Entretanto, para que a apropriagdo do webfdlio se realize sob uma
perspectiva critico-reflexiva, € necessario consubstanciar o estudo e a acdo do
professor nos meandros de uma teoria critica que Ihes permita ampliar o alcance
de sua reflexdo e explorar a natureza social e politica da sua prética. Para tanto, a
concepcao que servira de terreno as discussfes deste trabalho sera a pedagogia
histérico-critica, representada principalmente pelos estudos de Saviani (2009 e
2012) e Gasparin (2012), que sugere um método que coloca a educacéao a servico
dos interesses das classes populares e, por conseguinte, contraria as aspiracées
das classes dominantes; perspectiva essa, que coaduna com a concepcao de

educacgéo transformadora que aqui proponho.

A perspectiva historico-critica da educacdo concebe os alunos e

professores como agentes sociais, valorizando o dialogo existente entre ambos e
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entre eles e a cultura acumulada historicamente. O método por ela proposto
refor¢a a vinculacéo dialética presente entre a educacgéo e a sociedade e defende
a pratica social tanto como ponto de partida quanto como ponto de chegada do
processo de ensino-aprendizagem. Essa perspectiva sera aqui utilizada como
forma de suprir uma lacuna deixada pelos estudos sobre o professor reflexivo
que, embora se direcionem no sentido de defender uma acdo docente autoral,
consciente e deliberada, ndo enfatiza a analise dos condicionantes historico-

sociais que interferem na atividade do professor.

A partir dessa discussao, compreendo a relevancia de tal estudo enquanto
um prenuncio para uma analise critica da apropriacdo das interfaces digitais na
escola através de uma estratégia de registro e reflexdo da préatica. Estudar os
desafios e possibilidades do webfdlio no trabalho do professor significa, néo
apenas, investigar como esse processo ocorre na escola, mas, principalmente,

propor uma nova forma de enxergar a dinamica educativa e a pratica docente.

Frente a esse contexto, surge a necessidade de responder ao seguinte
guestionamento: em que medida o processo de constru¢do do webfdlio contribui
para o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva no professor? Esta
pesquisa sugere, portanto, um estudo sobre o fazer e o saber-fazer do professor
através do webfélio e de que forma a construcdo deste numa plataforma de blog
pode desenvolver essa postura reflexiva no docente, de maneira a impulsiona-lo
abster-se da visao instrumentalista e tecnicista que ainda impera nas escolas e

destacar o seu papel de protagonista das praticas educativas.

Sempre foi marcante o nimero de pesquisas que aborda a acéao reflexiva
do professor no Brasil. Compreender tal acdo e as transformacdes no ambito
escolar resultantes dela sempre foi foco de interesse de muitos pesquisadores,
dentre eles, destacam-se os que fundamentaram, em maior ou menor escala,
este estudo: Dewey (1979), Schon (2000), Giroux (1997), Novoa (1999), Alarcéo
(1996 e 2011) e Pimenta e Ghedin (2012).
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Em contrapartida, constata-se que os estudos sobre webfolios no Brasil,
segundo pesquisa realizada no portal da CAPES?, ainda s&o escassos. Entre o
periodo de 2000 e 2012, somente um trabalho? relacionado a esta tematica foi
encontrado, o qual esta ligado a area de conhecimento “educacéo”, mas nao
aborda o webfélio sob a perspectiva do professor, e sim do aluno. Evidencia-se, a
partir dessas constatacfes, o carater inovador da pesquisa que aqui se
apresenta, ja que, no Brasil, ainda ndo hd um estudo efetivo que entrelace as
duas categorias tedricas® deste trabalho, ou, mais especificamente, que trate das

contribuicdes do webfdlio na reflexdo critica docente.

O interesse em pesquisar tal tematica partiu, inicialmente, do desejo de
investigar as inumeras possibilidades de apropriacdo do blog no processo
educativo e o0s seus resultados na agéo do professor. Minha experiéncia enquanto
criadora e moderadora do Blog Educacédo de Valor* — que conta hoje com quase
dois milhdes de acessos® e se constitui num espaco de troca de informacdes,
recursos pedagogicos e experiéncias na area de educacdo — me permitiu
mergulhar nesse universo dos ambientes online e perceber o quanto esse
dispositivo pode ser rico para o trabalho dos professores, na medida em que
estimula suas capacidades criativas através dos processos de autoria e das

trocas interativas que ocorrem entre eles.

by

Essa experiéncia, aliada a minha atuacdo na Escola Municipal Antbnio
Euzébio (EMAE) como Coordenadora Pedagogica, fomentou o desejo de criar um
blog institucional de autoria dos professores e gestores para compartilhar as
vivéncias da escola, projetos desenvolvidos, rotinas, parcerias, curiosidades,
resultados de trabalhos desenvolvidos, informacfes de interesse coletivo, entre
outros. Frente a dificuldade encontrada pelos docentes em dinamizar as aulas no

laboratério de informética e garantir uma aprendizagem mais efetiva, a ideia da

! Pesquisa realizada em setembro de 2013 no banco de teses e dissertagbes do portal da Capes

<http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/>. Busca através do uso da palavra-chave “webfélio” no periodo entre
1997 a 2010.

2 Dissertagdo de Mestrado da autora Maria Angela de Freitas Chiachiri que tem por titulo: “Ead Online:
Praticas Discursivas e Constituicdo da Identidade Virtual do Aluno no Webfolio”. Maiores informacdes
disponiveis em: <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=20081633093016005P4>

% Webfdlio e Reflexdo Critica docente.

4 <http://www.educacaodevalor.blogspot.com/>

® Atualmente o blog conta com 1.991.698 visitas, segundo informacao disponivel na ferramenta de
estatisticas do préprio blog. Acesso em: 9 out 2013.
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criacdo do blog tornou-se, para mim, uma oportunidade de desenvolver um
trabalho eficaz que preparasse o0s professores para uma maior interacao
pedagogica com as tecnologias e para uma aprendizagem mediada pelo

computador e pela internet.

A Escola Municipal Antonio Euzébio, que ha mais de quatro anos
desenvolve um trabalho de parceria com a professora Lynn Alves e o Grupo de
Pesquisa Comunidades Virtuais (GPCV) da UNEB, conta com uma significativa
experiéncia no estudo dos games enquanto possibilidade educativa. Através da
utilizacao de alguns jogos eletrénicos criados pelo grupo, os alunos e professores
tiveram a oportunidade de desmistificar o papel dos games na educacdo e
ressignificar a apropriacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC)
na escola. Essa vivéncia, inclusive, levou a escola a participar da gravacao do
Programa Salto para o Futuro da TV Escola®, no qual foi noticiada a experiéncia

com o jogo “Buzios: Ecos da Liberdade”, construido pelo GPCV.

Certa de que tais experiéncias derrubaram as fronteiras institucionais para
novas possibilidades educativas no laboratério de informatica, o projeto de criacdo
de um webfdlio, sob uma interface de blog, se propds a dar continuidade ao
trabalho ja iniciado na escola e lancar os educadores num novo desafio que
implicou, inclusive, na mobilizacdo desses sujeitos para a busca de um dominio
técnico e filoséfico do computador, e na construcdo de uma cultura de registro e

reflexdo das suas acgoes.

Por outro lado, mesmo contando ha mais de sete anos com um laboratorio
de informatica adequado e em bom estado de funcionamento, a Escola Municipal
Antdnio Euzébio (EMAE), assim como grande parte das escolas da rede
municipal, ainda possui numerosas lacunas no processo de ensino-aprendizagem
através do computador e das redes telematicas. A imersdao dos alunos e
professores no universo digital encontrava-se, por isso, superficializada,
constituida de préaticas pedagodgicas esparsas e alicercadas em atividades com

pouca fundamentacéo tedrica e, muitas vezes, desvinculadas dos reais objetivos.

6 Programa intitulado como:  “Aprendizagem  através dos Games”. Disponivel em:

<http://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=VRirwOp1X5w>. Acesso em: 9 out 2013
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Somado a isso, a pouca habilidade dos professores quanto a interacdo com as
tecnologias e a auséncia de projetos’ e politicas publicas de incentivo &
aprendizagem através do computador dificultam a execucdo de projetos
pedagogicos no laboratério de informatica comprometendo, assim, o desempenho

dos alunos e dos professores frente as redes telematicas.

Essa situacdo se agravou quando a escola passou por um processo de
reconstrucéo predial que deslocou, por um periodo de um ano e dez meses®,
todos os alunos e a equipe administrativa e pedagdgica para uma instalacéo
provisoria que ndo dispunha de laboratorio de informética, ficando todos
desprovidos do uso dos computadores nas aulas, dificultando ainda mais a
construgdo de uma cultura digital na escola. Confrontada com esse contexto e
vivenciando os problemas que afetavam direta ou indiretamente a pratica do
professor em sala de aula, bem como o meu trabalho como coordenadora
pedagogica, comecei a perceber as arestas dessa realidade e me posicionar de
forma critica na busca por soluc¢des de curto e de longo prazo que culminaram na

criacao deste projeto de intervengao.

Dentro desse panorama, cabe ressaltar outra esfera de destaque do
trabalho da escola: a préatica de construcao e avaliacdo por portfélios que ja vinha,
ha alguns anos, sendo por mim proposta. De iniciativas mais timidas, como a
confeccdo de registros sistematizados do processo de aprendizagem percorrido
pelo aluno (principalmente, na educacdo infantil), até acbes mais ousadas, como
a construcao de um portfélio anual da escola com todas as informacdes, acdes e
resultados da prética escolar, essas experiéncias foram, aos poucos, colocando a

escola no nascedouro de uma cultura de criacao de portfélios educacionais.

Mesmo diante de inumeras dificuldades — falta de preparo e motivacédo do
professor, auséncia de recursos materiais, falta de tempo apropriado para a
realizacdo da atividade, etc. —, a técnica do portfélio foi se consolidando

\

gradativamente na escola, a medida que revelava a sua eficdcia enquanto

" Atualmente, a rede municipal de educacgédo de Salvador conta apenas com o projeto de inclusao sociodigital,
porém este contempla apenas 26 escolas - informacao disponivel em
<http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/programas-inclusao-socio-digital.php>; Acesso em: 10 out
2013. A EMAE, no ano de 2011, fez parte desse projeto, porém foi desvinculada em 2012 com a mudanca
das instalag6es da escola para a sede provisoria.

8 Janeiro de 2012 a Outubro de 2013.
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estratégia de registro das atividades escolares e das préaticas pedagdgicas dos
professores. A escola, além de ganhar notoriedade perante os pais, comunidade
e demais instituicbes municipais de ensino, passou também a acompanhar o
percurso do trabalho desenvolvido, avaliar a importancia e o sucesso/insucesso
de cada acao e transformar a realidade em virtude dessa oportunidade de revisao
e reflexdo da pratica.

Considerando esse aspecto e as inumeras possibilidades de incorporacéo
dos blogs na educacédo, optei por trilhar um caminho que, ndo somente,
sustentasse o0 professor diante das suas demandas diarias, como também,
consolidasse a incorporacéo do portfélio na pratica da escola. Dai surgiu o desejo
de, através desta pesquisa, propor um projeto de intervencdo voltado para a
construcdo de um webfdlio, criado sob a interface de um blog, de maneira a
permitir ao professor um exercicio constante de acéo e reflexdo da sua praxis,

bem como fazer frente a implementacao de uma cultura digital na escola.

Diante do exposto, a pesquisa que aqui se apresenta justifica-se pela
necessidade de buscar estratégias diferenciadas que permita ao professor refletir
criticamente sobre sua pratica apropriando-se das possibilidades oferecidas pelo
computador e internet, ja que se trata de uma nova conjuntura social que requer
dos educadores novos conhecimentos, novas praticas e uma nova postura frente

a realidade aqui descrita.

Por todos esses aspectos, esta pesquisa tem como objetivo implementar
um projeto de intervencdo que dispare o desenvolvimento de uma postura critico-
reflexiva nos professores utilizando como estratégia a construcdo de um webfdlio

institucional.

O espaco em gue a pesquisa foi realizada é a Escola Municipal Anténio
Euzébio (EMAE), localizada na Rua Cristiano Buys, n°140, Cabula, no municipio
de Salvador-BA, na qual foi implantado tal projeto de intervengdo. Essa instituicdo
de ensino constitui-se numa escola de pequeno porte que possui em média 200

alunos matriculados anualmente e conta com mais de 100 anos de existéncia®.

° N&o ha um documento registrado que comprove o ano de fundag&o da escola, mas, em estudos feitos pela
escola através do relato de ex-funcionarios e ex-alunos, estima-se que a escola possua algo em torno de 140
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Possui um corpo docente e administrativo experiente composto por nove
professores — dois deles estavam em licenca no periodo da pesquisa —, duas
gestoras (diretora e vice-diretora) e uma secretaria escolar, que — exceto esta

tltima e os professores em licenga — se constituiram nos sujeitos desta pesquisa.

Considerando os parametros deste trabalho, tal investigacdo se constituiu
numa pesquisa de abordagem qualitativa, ja que buscou entender os fenébmenos
a partir de uma perspectiva analitica e descritiva. Envolveu, para tanto, um
levantamento bibliogréafico, a realizacdo de entrevistas com 0s sujeitos e procurou
constatar, através de encontros formativos e de oficinas, como ocorre 0 processo
(desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva) hum organismo (instituicao

escolar/corpo docente) e num fendbmeno (implementacéo do webfdlio).

O caréter transformador da pesquisa, no qual o objetivo ultrapassa a
simples busca por conhecimentos, caracteriza a proposta de trabalho aqui
apresentada como uma pesquisa-acao, ja que se pretendeu, fundamentalmente,
promover a mudanca de uma determinada realidade e conscientizar 0os sujeitos
da necessidade de uma postura transformadora no contexto educacional do qual

fazem parte, através de uma acao conjunta de reflexdo, engajamento e mudanca.

No segundo capitulo, busquei abordar a perspectiva da reflexdo critica
docente apresentando, através de uma breve revisdo tedrica, 0S pressupostos
gue fundamentam o conceito de professor critico-reflexivo. Para tanto, partindo de
uma breve contextualizacdo da ideia da reflexdo em Dewey (1979) direcionei-me
para os achados teéricos de Schon (2000) e apresentei a concepcédo do professor
enquanto um intelectual critico e reflexivo fazendo uma visitacdo tedrica nos
estudos de Giroux (1997), Pimenta e Ghedin (2012), Alarcdo (2011) e Contreras
(2012), a fim de situar o conceito de professor reflexivo, sua origem, evolucéo e
bases epistemolégicas. Buscando também uma concepc¢ao teorico-pratica para
amparar a perspectiva da criticidade docente adentrei-me nos parametros da
pedagogia critica de Freire (2011a e 2011b) e, principalmente, nos postulados de
Saviani (2009 e 2012) e Gasparin (2012).

anos. Para estabelecer, mesmo que arbitrariamente, uma data de aniversério da escola, a antiga diretora
comemorou, no dia 29 de marco de 2009, o centenario da escola, passando a ser a data de aniversario oficial
da instituic&o.
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No terceiro capitulo, discursei sobre as possibilidades do webfdlio na
pratica docente, fazendo incialmente um apanhado teérico do dispositivo que o
originou: o portfélio. Dessa forma, busquei compreender qual o conceito dessa
estratégia de registro e o que ela propde ao trabalho docente — apoiada,
principalmente, nos pressupostos de Sa-Chaves (2005) e Villas Boas (2012) —,
concentrando-me numa abordagem do portfélio enquanto espaco de narracdo e
como uma estratégia de criacdo e autoria docente. Em seguida, direcionei essa
abordagem para o webfélio fazendo uma breve conceituagédo deste e analisando
0S aspectos presentes no ambiente online que o singulariza — a partir,
principalmente, dos postulados de Primo e Recuero (2003) e Primo e Smaniotto
(2006). Para tanto, propus a apropriacdo do blog como interface para o webfdlio,
destacando as caracteristicas que agregam valor a essa estratégia. E, por fim,
busquei, desde ja, propor o estudo do webfélio para além de uma perspectiva
instrumental, compreendendo como esse dispositivo pode contribuir para o

desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva na docéncia.

O quarto capitulo foi dedicado a descricdo dos parametros metodoldgicos
gue sustentaram a pesquisa de campo, no qual me concentrei na caracterizacao
do espaco empirico, dos sujeitos, dos instrumentos, das etapas da pesquisa e do
método utilizado. Nesse momento, foram apresentados os detalhes das
atividades do projeto e qual o percurso trilhado nas etapas, bem como a
perspectiva metodologica adotada, para um melhor entendimento do itinerario

percorrido por mim e pelos sujeitos.

pY

O quinto e ultimo capitulo foi destinado a analise das experiéncias
vivenciadas na pesquisa, no qual me voltei a compreensédo dos dados obtidos a
partir da analise das entrevistas, do processo formativo, da experiéncia de
construcdo do blog e de alguns aspectos dos registros realizados no webfélio.
Esse capitulo constituiu-se num momento impar deste trabalho, pois, a partir de
uma interlocucdo entre teoria e pratica, analisei a resposta dos sujeitos mediante
as acgles interventivas do projeto, discutindo os méritos e deméritos dessa
experiéncia e avancando o debate sobre a pratica docente para uma instancia

mais contextualizada e realista e menos teérica e idealista.
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E, por fim, as consideracdes finais deste trabalho encerram a discusséo
com os enunciados (in)conclusivos que apresentam uma reflexdo sobre o
processo instaurado na escola e em que medida essa vivéncia desenvolveu nos
professores a postura almejada. Foi evidenciada, nesse momento, a importancia
desta pesquisa como um projeto contributivo para a educagéao, principalmente de
NOSsSoO municipio, no que tange a insercdo dos blogs no trabalho docente e,
principalmente, a implementacdo do webfdlio nas escolas de forma a incentivar

gue todas elas desfrutem dos beneficios dessa estratégia.

Espero que este estudo possa ampliar o olhar do leitor quanto as
possibilidades dos métodos de registro da pratica docente — em especial, do
webfélio — que, aliados aos beneficios das tecnologias digitais e das interfaces
comunicacionais no processo educativo, possam contribuir para o debate sobre a
importancia de uma formacéo critica e reflexiva na e para a docéncia. Acredito
gque as provocacgoes trazidas aqui ndo se esgotardo, nem se reduzirdo aos limites
destas paginas, mas que estimulardo o surgimento de novas indagacbes e

discussbes, principalmente no que se refere ao trabalho docente.

Por isso, convido o leitor a mergulhar nos pressupostos deste trabalho e
apropriar-se das reflexdes aqui iniciadas, a fim repensar 0s processos educativos
e a pratica docente atualmente instaurada nas escolas, ressignificando-os para

uma abordagem critica e transformadora da educacéo.
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2 A REFLEXAO CRITICA NA PRATICA DOCENTE

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia
singelo. E examinai, sobretudo, o que
parece habitual. Suplicamos
expressamente:; ndo aceiteis o que é de
habito como coisa natural, pois em tempo
de desordem sangrenta, de confusdo
organizada, de arbitrariedade consciente,
de humanidade desumanizada, nada deve
parecer natural, nada deve parecer
impossivel de mudar.

(BRECHT, online, s.d)™

O pensamento de Brecht traduz um sentimento semelhante ao que é em
mim provocado ao investigar a pratica do professor: uma inquietacdo diante das
contradicdes da escola, um desejo pela mudanca e a certeza de que, mesmo em
meio ao caos, ela é possivel. E, paradoxalmente, a esperanca da transformacao é
continuamente renovada cada vez que o0s problemas se manifestam, pois,
juntamente com eles, vem a tona a possibilidade de desmascarar a realidade e
descortinar os conflitos e interesses que estao por tras das aparéncias. Mas esta
passagem do desconhecido para o conhecido, da duvida para a certeza, da
inércia para a mudanca, ndo acontece voluntariamente. E um processo de longo
prazo que se realiza diante de um esforco coletivo pela busca, pelo

questionamento, pelo didlogo, pela confrontacao e pela superacéo.

O sentido da educacédo € a mudanca, mas a concretizacdo desta requer um
compromisso dos individuos que dela fazem parte, em especial os professores. E
sobre esse professor que reflete a sua pratica, se implica nos problemas da
coletividade e se compromete com a mudanca que abordarei neste capitulo. O
professor critico-reflexivo, na verdade, vai além desses atributos, pois ndo se trata
apenas de um perfil profissional. E um conceito amplo que foi historicamente
construido, criticado, reelaborado e que ndo se esgota, pois deve ser
continuamente ressignificado e reinterpretado nos diferentes contextos espaciais

e temporais.

10 Disponivel em: <http://migre.me/hJdtT>. Acesso em: 25 set 2013.
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O objetivo deste capitulo € compreender o que € e como ocorre a reflexdo
no trabalho docente a partir de uma analise da préatica sob uma perspectiva
critica, bem como da epistemologia que a ampara. Para tanto, buscarei fazer uma
articulacdo dos processos reflexivos do professor com a concepcédo historico-
critica da educacgdo, propondo o desenvolvimento de uma prética engajada

politicamente e comprometida com a transformagéo social.

Farei aqui, portanto, uma breve discussao acerca das bases
epistemologicas que sustentam a atividade docente, uma ilustracdo do caminho
tedrico percorrido na construcdo do conceito de professor reflexivo, bem como o
processo de constru¢do do pensamento reflexivo até a introducédo da perspectiva
da critica na reflexdo que culminou na ideia de professor critico-reflexivo. Para
isso, apropriei-me da producdo de diversos autores, dentre eles: Dewey (1979),
Schon (2000), Giroux (1997), Contreras (2012), Pimenta e Ghedin (2012), Alarcao
(2011), etc. E para discorrer sobre a abordagem critica na acao reflexiva optei por
amparar este estudo sob as bases da pedagogia critica, com alguns postulados
de Freire (2011a e 2011b) e, mais especificamente, da pedagogia histérico-

critica sob a égide dos autores: Saviani (2009 e 2012) e Gasparin (2012).

2.1 POR UMA PEDAGOGIA CRITICA: SITUANDO O PROFESSOR
CRITICO-REFLEXIVO NUMA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA

A prética pedagdgica de grande parte das escolas nao possui raizes
tedricas profundas. O trabalho do professor, na maioria das vezes, ndo possui um
respaldo tedrico que dé conta de sustentar 0s processos de ensino e
aprendizagem e os problemas advindos deles. Isso porque o professorado,
fugindo da responsabilidade de se comprometer com as exigéncias de um
determinado método, opta pelo ecletismo, misturando em sua pratica varias

técnicas pedagodgicas — muitas vezes, contraditérias — e transformam a sua
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metodologia numa sopa de tendéncias na qual o sabor que acaba prevalecendo é

o do tradicionalismo.

Conforme lembram Gasparin e Petenucci (s.d)"" muitos educadores “néo
conseguem discernir 0 que é uma teoria de aprendizagem, qual a concepcao
desta, e qual método esta propde. Quando questionados sobre a filosofia da
escola, estes ndo sabem o que responder”. Esse fato nos alerta para o perigo de
se acreditar no discurso massivo que tenta nos convencer que as praticas
educativas propostas has atuais politicas puoblicas da educagdo sé&o
contextualizadas e fundamentadas numa perspectiva de educacdo para a

mudanca.

Frente a esses aspectos, surgem alguns questionamentos: como pode o
professor ter uma atuagcédo consciente dentro da escola se o trabalho dele n&o
esta comprometido nem fidelizado a uma filosofia, um método e uma teoria
pedagogica? E quando esta, tal filosofia, método ou teoria prega verdadeiramente

por uma educacao com vistas a emancipacao e a transformacéao social?

A proposta de se formar professores criticos e reflexivos exige o minimo de
conhecimento filoséfico-pedagdgico e 0 minimo de consciéncia politica por parte
destes. A criticidade e a reflexividade estdo intrinsecamente atreladas a uma
conscientizacdo dos condicionantes histérico-sociais e a sua interferéncia
determinante na educac¢éo, bem como na capacidade de transformar a sociedade
através desta. Isso € o0 que advoga a pedagogia historico-critica que €
reconhecida pela sua contribuicdo a educacao, mas ainda é pouco aplicada nas
escolas. A proposta de abordagem deste capitulo é evidenciar como essa
perspectiva pode auxiliar na compreensdo da pratica desse profissional critico-

reflexivo que se quer investigar.

A concepcdao historico-critica da educacdo, buscando a superacdo das
teorias nao-criticas e das critico-reprodutivistas (SAVIANI, 2012), denuncia a

articulacdo mecanicista entre educacdo e sociedade, e a auséncia de uma

™ GASPARIN, Jodo L. e PETENUCCI, Maria C. Pedagogia Histérico-critica: da teoria & pratica no contexto
escolar. Disponivel em: <http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2289-8.pdf>. Acesso
em: 15 set 2013.
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perspectiva historicizadora nessas teorias, propondo uma compreensdo da
educacéo a partir dos condicionantes sociais. Conforme explica Saviani,

[...] a pedagogia critica implica a clareza dos determinantes sociais da
educacédo, a compreensdo do grau em que as contradicfes da sociedade
marcam a educacdo e, consequentemente, como 0 educador deve
posicionar-se diante dessas contradicbes e desenredar a educacdo das
visbes ambiguas, para perceber claramente qual é a direcdo que cabe
imprimir & questdo educacional. Ai estd o sentido fundamental do que
chamamos de pedagogia histérico-critica (2012, p. 86).

Dessa forma, em contraposicdo a ingenuidade e ao idealismo da
pedagogia tradicional e da pedagogia nova, Saviani (2009) propde uma
pedagogia por ele intitulada de “revolucionaria”. Revolucionaria porque € critica e
instaura-se a servico da busca de uma igualdade real (n&o apenas formal) entre
0s homens. Essa pedagogia, abstendo-se de entender a educacdo meramente
como determinante das transformacfes sociais, ou, ao contrario, como
determinada por elas, compreende que a educacao relaciona-se dialeticamente

com a sociedade.

O que justifica a escolha dessa perspectiva tedrica neste trabalho é
justamente a visdo dialética'® entre educacdo e sociedade e esse carater
revolucionario que nos convoca ndo somente a reflexdo, mas também a acéo.
Partindo da concepc¢éo de que a sociedade é formada por classes que possuem
interesses divergentes, a abordagem historico-critica diferencia-se das existentes
até entdo por propor um método que coloca a educacao a servigo dos interesses
das classes populares e, por conseguinte, contraria as aspiracdes das classes
dominantes; condicdo esta que s6 sera efetivada a partir de uma postura

dissensual e ndo, consensual.

Para tanto, o trabalho docente precisa estar comprometido com algo que
vai além dos objetivos mais imediatos do ensinar e do aprender. Se concebermos

0 processo educativo como “a passagem da desigualdade a igualdade” (SAVIANI,

12 Como o termo “dialética” remete a diferentes interpretagdes, cabe aqui explicitar sobre qual acepcao tomei
essa palavra. Fundamentada nos pressupostos da pedagogia historico-critica, a dialética é aqui entendida
como “a teoria do movimento da realidade, isto &, teoria que busca captar o movimento objetivo do processo
historico” (SAVIANI, 2012, p. 75).



28

2009, p.70), € necessario também admitirmos a desigualdade como uma
igualdade possivel através da mediacdo da educagdo. E € ai que reside a
finalidade do processo educativo — e subjacente a ele, o objetivo do trabalho
docente — “articular o trabalho desenvolvido nas escolas com o processo de
democratizacao da sociedade” (SAVIANI, 2009, p. 71).

Entendo, porém, que para se chegar a esse fim, é preciso superar a visao
mecanicista e a-historica impressa nas tendéncias pedagdgicas mais tradicionais
— mas que ainda manifestam-se nas praticas educativas dos dias de hoje — e
adotar uma postura critica e dialética que considere os aspectos historico-
objetivos do ensino. Entender a educacdo numa perspectiva dialética significa
compreender que ndo s6 a sociedade determina a educacdo, mas também, que a
educacéao reage a sociedade interferindo sobre ela e modificando-a. E é ai que se

instala o potencial transformador dos processos educativos.

Por outro lado, ao se considerar a natureza politica da educacdo, é
necessario ndo se perder de vista a esséncia do ato educativo, entendendo que,
apesar de indissoluveis, a educacao e a politica séo distintas e suas finalidades
dispdem de relativa contradicdo. Compreendo, entdo, que a consciéncia dessa
contradicdo inerente a questao educacional € um fator decisivo na construcéo de
uma pedagogia critica. A escola que, durante muito tempo, contribuiu para
legitimar a sociedade capitalista e perpetuar a dominacdo burguesa, passou a
socializar os meios de producdo — entre eles o saber —, popularizando o
conhecimento e — em oposi¢cao ao que se pretendia — contrariando os interesses
da propria burguesia. Dai advém as tentativas de esvaziar o sentido da escola e
minimizar a sua importancia'®. Quanto & contradicdo da escola, Saviani afirma
que:

A ambiguidade que atravessa a questdo escolar hoje é marcada por essa
situacdo social. E a clareza disso é que traduz o sentido critico da
pedagogia. Com efeito, a pedagogia critica implica a clareza dos
determinantes sociais da educacéo, a compreensdo do grau em que as

contradicBes da sociedade marcam a educagdo e, consequentemente,
como o educador deve posicionar-se diante destas contradicdes e

13 conforme imprimia as propostas de desescolarizacdo de lllich (1985) que afirmava que a escola era
desnecessaria e, até mesmo, prejudicial, com a justificativa de que ha muitas formas de educar e a escola
ndo é a Unica, muito menos a principal.
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desenredar a educacéo das visGes ambiguas, para perceber claramente
qual é a diregdo que cabe imprimir a questao educacional. (2012, p. 86)

Desenvolver uma visdo critica da escola e da acdo humana sobre ela
implica em transcender os limites do espaco escolar. E estar imerso na escola e,
ao mesmo tempo, distanciar-se dela para refleti-la e transforma-la. E necessario,

14 “somente

entdo, “sair” da escola para “entrar” nela, pois, como j& advertia Freire
um ser que € capaz de sair de seu contexto, de ‘distanciar-se’ dele para ficar com
ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transforma-lo [...], somente este &

capaz, por tudo isso de comprometer-se [...]" (2011b, p. 19-20).

O homem, enquanto um ser cuja vocacgao ontolégica é a de ser sujeito e
ndo objeto (FREIRE, 2011a), constréi sua esséncia a partir da sua capacidade de
atuar, refletir e transformar o meio em que vive — ao contrario dos animais. Essa
relacdo homem-mundo produz e condiciona a acao e a reflexdo, singularizando a
maneira humana de existir e o transformando num ser da praxis. Compreendo
que essa postura implica, inevitavelmente, no conhecimento da realidade; nao
num conhecimento baseado no tecnhicismo e no formalismo, visto que estes
conduzem a alienacdo, mas num conhecimento critico que permita ver o homem

na sua totalidade e inteireza. Segundo Freire,

ndo é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e com os
homens concretos que nela e com ela estédo, se desta realidade e destes
homens se tem uma consciéncia ingénua. Nao € possivel um
compromisso auténtico se, aquele que se julga comprometido, a realidade
se apresenta como algo dado, estatico e imutavel. Se este olha e percebe
a realidade enclausurada em departamentos estanques. Se nédo a vé e
ndo a capta como uma totalidade, cujas partes se encontram em
permanente interacdo. Dai sua acdo ndo poder incidir sobre as partes
isoladas, pensando que assim transforma a realidade, mas sobre a

 Freire (2011a e 2011b) sera referenciado aqui neste trabalho, devido ao reconhecimento da contribuicdo
de seus estudos na construcdo de uma pedagogia critica. Apesar de Saviani conceber a educacéo popular
proposta por Paulo Freire como uma das “tentativas de constituicdo de uma espécie de ‘escola nova
popular’” (2009, p.61) — e, por isso, a critica feita a escola nova recai também sobre a educagédo popular, ja
que Saviani (2009) considera que esta estaria dentro daquela — ambas serdo tratadas aqui neste trabalho
como complementares, haja vista que elas possuem mais aproximag¢des do que distanciamentos. Tanto a
pedagogia histérico-critica como a educagao popular de Paulo Freire reconhecem o protagonismo histérico
das classes populares, negam a neutralidade do conhecimento e da educacao, opdem-se a exclusdo e seus
mecanismos reais e simbolicos e admitem o carater essencialmente politico da educacgdo, defendendo uma
postura critica do professor em relagdo a sua pratica.
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totalidade. E transformando a totalidade que se transformam as partes e
ndo o contrario (2011b, p. 26).

Nesse sentido € que Freire (2011b) alerta que o compromisso firmado
pelos profissionais — sejam eles educadores ou ndo — envolve a acéo e a reflexado
sobre a realidade que, por sua vez, exige um conhecimento sobre esta que

gradativamente substitua essa visdo ingénua por uma visao critica.

O professor, portanto, que busca enxergar a educacdo para além da
superficie e imprimir uma pratica consciente e libertadora, precisa abdicar de uma
postura de neutralidade e engajar-se numa acao-reflexdo politico-emancipatoria
que extrapole os muros da sala de aula e atinja o contexto sécio-econdémico-
politico-cultural mais amplo. E nesse sentido que a constru¢do e a assuncéo de
uma pedagogia critica torna-se fundamental nos processos reflexivos da escola:
pela necessidade de entender que a reflexdo, principalmente quando realizada
pelo docente, deve direcionar-se em favor de uma consciéncia de que esses
individuos sé@o sujeitos concretos resultantes de uma constru¢ao histérico-social
e, a0 mesmo tempo, determinam esta. Somente assim, perceberdo o potencial

transformador das suas a¢0es na escola.

2.2 DA RACIONALIDADE TECNICA A RACIONALIDADE PRATICA:
CONSTRUINDO UMA EPISTEMOLOGIA DA PRATICA DOCENTE

Para compreender melhor qual o lugar desse profissional critico-reflexivo
gue estamos buscando, é importante discutir brevemente as bases tedrico-
epistemoldgicas que apoiam a pratica do professor, a partir de um entendimento

que vai aléem do “o qué” e do “como” ensinar. Refletir sobre as epistemologias que

fundamentam a acdo do professor nos oferece um suporte mais soélido e profundo
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que nos direcionara para a construcdo de uma racionalidade pedagégica® e para

a compreensao dessa tarefa critico-reflexiva.

E preciso lembrar que o paradigma da racionalidade técnica, que serviu
de referéncia para a educacdo ao longo do século XX, € entendido como uma
concepcao epistemoldgica herdada do positivismo, segundo a qual, a atividade do
profissional €, sobretudo, instrumental, dirigida para a solucdo de problemas
mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas, reconhecendo-se
uma hierarquia nos niveis de conhecimento e um processo logico de derivacao
entre eles (PEREZ GOMEZ, 1998).

A concepcdo “produtiva”*®

de ensino, proposto pelo modelo da
racionalidade técnica, reduzia o trabalho do professor a mera aplicacdo de
técnicas e de conhecimentos tedricos previamente definidos. Dentro dessa
perspectiva, os professores sdo concebidos como experts do ensino que apenas
aplicam as técnicas, mas nao sao capazes de criad-las. Dessa forma, observa-se
um distanciamento entre pesquisadores e professores e uma relacdo hierarquica

gue sobrepde os primeiros em detrimento dos segundos.

Além disso, os docentes que compreendem que sua atuacado limita-se a
utilizacdo de métodos e técnicas predeterminadas na resolucdo dos problemas,
incorrem no erro de resistir a qualquer circunstancia que ultrapasse os limites do
seu contexto mais imediato. Evitam, portanto, avaliar o processo educativo sob
um olhar mais amplo desprezando o carater social da sua atuacdo. A assuncao
dessa condicdo de especialista técnico, na qual se reduzem suas competéncias
profissionais, configura-se, em certa medida, numa zona de conforto que garante
ao professor a “seguranca” de atuar somente dentro do conhecido e nao se
aventurar na instabilidade e na complexidade de um trabalho comprometido com

as questdes politicas e sociais.

Portanto, a rigidez dessa perspectiva positivista ndo contempla o

imprevisivel, ndo considera os dilemas e as situagdes de conflito que ndo foram

' Racionalidade pedagogica é aqui entendida como o conjunto de saberes (construtos sociais produzidos
pela reflexdo) que o professor constréi e articula continuamente acerca das categorias centrais do seu
trabalho docente (THERRIEN E CARVALHO, 2009, p. 130).

% 1sso significa “entender o ensino e o curriculo como atividade dirigida para alcangar resultados ou
produtos predeterminados” (CONTRERAS, 2012, p.107) [grifo meul].



32

esperadas dentro do sistema engessado de aplicacdo de regras para alcancar
determinados resultados. Como expressa Contreras, “em uma sala de aula
acontecem muito mais coisas do que se poderia prever e manipular em um
esquema de relacédo entre acdes educativas e efeitos pretendidos” (2012, p.114-
115). A pratica docente pressupde o enfrentamento de inUmeros problemas que
advém de uma multiplicidade de fatores que extrapolam o ambito pedagogico e
que exigem do profissional um olhar singular e uma interveng&o apropriada para
cada contexto, na qual a simples utilizacdo de um conhecimento especializado

nao da conta.

O reducionismo da pratica profissional na perspectiva da técnica se
expressa também através da sua “despolitizagdo”, ja que a discussao acerca dos
objetivos da acdo educativa e a definicdo das praticas pedagdgicas séo limitadas
ao debate cientifico do qual o professor ndo faz parte. A politica educacional
acaba por ficar de fora do trabalho técnico do professor e esse, por sua vez,
simplesmente, aplica os procedimentos oficiais e utilizam 0s recursos para

alcancar os objetivos tracados pelo poder publico.

Tal modelo epistemoldgico que separa teoria e préatica, conteudo e forma,
ensino e pesquisa, reflexdo e acéo, ou seja, que separa quem planeja e quem
executa (RODRIGUES, 2005), € sustentado através do controle burocratico do
trabalho do professor, desconsiderando o carater histérico e politico do processo
educativo e desprezando as contradicdes existentes na realidade social. Nesse
cenario, refletir, historicizar e questionar sdo a¢fes que ameagcam as praticas
mecanicas e autoritarias, e pdem em risco o controle do processo educativo.

Dessa forma, ha de se recuperar o carater reflexivo da pratica profissional
a fim de se restaurar aquelas competéncias perdidas no ambito da racionalidade
técnica, de forma que se possa compreender a pratica ndo com uma acepgao
técnica, mas “artistica”. A perspectiva “artistica” do trabalho docente (pratica
criativa) atinge justamente os elementos que ndo séo alcancados pela perspectiva
da técnica (pratica reprodutiva). Sobre esse aspecto, Contreras chama a atencao
para a importancia da
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[..] atuacdo artistica ser entendida como pratica humana, produto da
meditacdo, da bagagem pessoal, da experimentacdo com as situacdes, da
reflexdo na pratica, da intencdo que se expressa como qualidades que
guiam a busca e ndo como resultados antecipados (2012, p.125).

Essa atitude reflexiva que advém de uma atuacao artistica (e vice-versa) é
tipica do modelo da racionalidade préatica’’ que considera a préatica do professor
como geradora de conhecimento e como mobilizadora de pensamentos. Nesse
modelo, o professor é o elemento essencial para todo e qualquer processo de

mudanca.

Nessa nova epistemologia, que caracteriza a pratica como um campo
aplicacdo de teorias e de producdo de saberes préprios (SCHON, 2000),
compreende-se que a analise das atividades docentes partem da préatica, bem
como a elaboracdo de suas teorias pelos professores. A énfase, portanto, recai
sobre a aprendizagem profissional através do fazer e sobre o estudo do talento
artistico profissional, em oposicdo a aprendizagem das soluc¢des técnicas para a

resolucao de problemas, proposta pela racionalidade técnica.

O termo “talento artistico profissional” € usado por Schon (2000, p. 29) em
referéncia “aos tipos de competéncia que os profissionais demonstram em certas
situacdes da pratica que sao Unicas, incertas e conflituosas.” Considerando a
existéncia de zonas indeterminadas da préatica — a incerteza, a singularidade e os
conflitos de valores, que escapam dos olhos da racionalidade técnica — o talento
artistico torna-se um componente essencial da competéncia profissional que
confere uma forte sensacao de mistério e magia naqueles que produzem grandes
performances (SCHON, 2000).

Entendo que a prética pedagdgica frente as situacfes de incerteza exigem
pesquisa, reflexdo e deliberacdo para que o professor escolha o procedimento
adequado para superar o problema. Para tanto, é necessario que se conheca 0s
diferentes elementos que interferem na tarefa docente e quais as possibilidades
de acao, de forma a confronta-los com os objetivos que se pretende e analisar os

pontos positivos e negativos de cada alternativa a seguir.

r Segundo estudo feito por Rodrigues (2005), a emergéncia do paradigma da pratica no Brasil situa-se no
final da década de oitenta e inicio de noventa, coincidindo com os movimentos de reformas educacionais.
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Isso exige do docente um discernimento entre o caminho que se deve
percorrer e aquele que nao é adequado, bem como quais as consequéncias que
cada acdo, em cada contexto diferente, vai provocar. Tal condicdo s6 é
conseguida através de um processo de reflexdo da pratica, no qual o profissional
atua como um pesquisador tentando modelar um percurso tedrico-pratico
especializado e ndo como um especialista que possui um comportamento ja

modelado.

A concepcao epistemologica de Schon (2000), calcada numa racionalidade
pratica, é, portanto, uma visdo construcionista da realidade, ja que, diante das
situacdes adversas surgidas na realizacao das atividades, o profissional é levado
a construir situacdes praticas, diante da necessidade de reestruturar suas
estratégias de acdo, questionando, através da reflexdo, os conhecimentos

tedricos que ele ja tinha e experimentando novas possibilidades de acao.

A epistemologia da prética, com base na reflexdo inerente e decorrente da
acao, revaloriza o conhecimento que deriva da pratica e propde aos profissionais
ndo somente a execucdo habitual de teorias e procedimentos ja explorados, mas
também a criacdo de novos conhecimentos e novas estratégias de acédo para a
tarefa apresentada.

Por outro lado, conceber a construgdo do conhecimento profissional sob a
perspectiva da pratica — como originado dela e para ela — nos conduz ao risco de
cair num pragmatismo que reduz o saber aos limites da prética e subjuga sua
dimensdo tedrica. E necessario entender o processo reflexivo para além do
espaco da técnica e reconhecer a relacdo dialética — e, por consequéncia, a

simultaneidade e a indissociabilidade — entre a teoria e a pratica.

Ao falar sobre a formacédo de professores, Ghedin sugere a substituicdo da

epistemologia da pratica para uma epistemologia da praxis e alerta que:

A pior das violéncias humanas é esta intencionalidade de separacédo da
teoria da préatica. E uma violéncia porque nela se rompe a possibilidade de
manutencdo da identidade humana consigo mesma. A identidade é
cultural, social, politica, econdmica, religiosa. Mas ha algo que é anterior a
estas manifestacdes da identidade. Justamente aquela fundacdo
ontoldgica da humanidade, isto é, a separacao entre teoria e pratica é uma
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negacao da identidade ontoldgica do ser humano porque, ao dicotomizar
teoria e pratica, simultaneamente, separa-se a reflexdo da acdo (2012,
p.153-154).

Portanto, fica evidente a impossibilidade de se falar em prética reflexiva
sem admitir que o saber docente € oriundo dessa unicidade entre teoria e pratica
e que € um produto de uma historia de aprendizagens, experiéncias e sentidos
dados a sua praxis. Conforme afirma Saviani, “se a teoria desvinculada da pratica
se configura como contemplagdo, a pratica desvinculada da teoria € puro
espontaneismo. E o fazer pelo fazer” (2012, p. 120). Dessa forma, refletir sobre o
conhecimento que é construido com os alunos, sobre 0os caminhos para essa
construcdo, bem como sobre seu posicionamento diante das questdes sociais,
politicas, econdmicas e filoséficas inerentes ao ensino & imprescindivel para a

producdo de uma saber fundado na praxis.

E nessa pratica reflexiva contextualizada e historicamente situada que se
estabelece o aspecto critico do trabalho do professor. Ao ampliar os horizontes de
sua reflexdo, o professor recai sobre uma analise institucional que revela as
contradicbes inerentes a escola e lhe permite problematizar suas a¢des mais
cotidianas, posicionando-se criticamente sobre as idiossincrasias da instituicdo

gue afetam direta ou indiretamente o seu trabalho.

Porém, é nesse aspecto que reside uma das lacunas deixadas por Schon
(2000). A abordagem desse autor peca por restringir-se a uma analise individual
das praticas reflexivas dos profissionais e propde uma transformacédo dessa
pratica apenas de forma imediata. Dessa forma, a epistemologia proposta por
Schon (2000), apesar de nédo rejeitar o componente institucional da pratica,
apresenta um hiato, principalmente, por ndo propiciar uma investigacdo que nos
leve a compreensdo das perspectivas de analise das instituicbes e em que
medida ocorre o questionamento dos limites destas, de modo a transformar nao
somente as situagdes que ocorrem dentro da escola, mas também as estruturas

sociais mais amplas.

A adocdo de uma abordagem critico-reflexiva requer um compromisso

coletivo com a emancipagdo, e isso ndo deduz apenas a conscientizacao
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ideolégica dos atenuantes historico-politico-sociais. Por isso, uma reflexao
individual ndo da conta de construir uma critica sistematizada que reformule a
teoria, problematize a pratica e transforme a realidade, superando — ou, ao

menos, minimizando — os conflitos e contradi¢cdes da sociedade de classes.

Analisar a epistemologia da pratica docente configura-se aqui como
essencial na investigacdo de qual racionalidade e quais intencionalidades
permeiam a acdo do professor, pois, somente a partir desse entendimento, é
possivel compreender os caminhos para se chegar a condicdo critico-reflexiva
docente. Mesmo porque “ndao estamos diante de um problema exclusivamente
pratico, como quer o modelo tradicional de orientacdo pragmatica, mas frente a

uma questdo eminentemente epistemologica” (GHEDIN, 2012, p. 150).

Um olhar para essa epistemologia nos permite revelar os saberes
imbricados na pratica docente e como o0s professores apropriam-se
concretamente desses saberes, produzem, aplicam e transformam esses
conhecimentos diante dos limites do seu trabalho. Trata-se de uma reflexdo
importante, pois nos permite analisar a esséncia do ato educativo e identificar
novos horizontes para as praticas pedagdgicas que viabilizem uma postura
dialégica, questionadora e, principalmente, emancipatodria, na constru¢cao de uma

docéncia autenticamente consciente e autbnoma, conforme aqui estou propondo.

2.3 A CONSTRUCAO DO PENSAMENTO REFLEXIVO

Para compreender a prética critico-reflexiva € necessario que se entenda o
gue € essa reflexdo, como ela é construida e qual lugar ela ocupa, principalmente,
para ndo se cair na armadilha do reducionismo da expressdo. A medida que o
termo foi se popularizando, a complexidade de sua acepcéo foi cedendo espaco

para a suposicdo de que o pensar com esmero seria reflexdo. No entanto, se
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concebermos o termo com a conotagcdo em que ele foi cunhado inicialmente,

entenderemos que essa reflexdo vai além do simples ato de pensar.

Falar de professor reflexivo pode parecer a priori uma redundancia por
saber que a tarefa docente ja pressupfe uma atividade reflexiva constante sem a
qual o professor ndo garante os objetivos propostos pela escola. Alias, a reflexao
antecede a propria docéncia, ja que é uma competéncia tipica dos seres humanos
e é através dela que, conforme afirma Libaneo (2012), encontramos nossa
identidade e nossa singularidade, e € por ela que os seres identificam sua
corporeidade, sua sociabilidade e sua historicidade. A reflexdo, assim entendida,
€ a biologia do nosso estar no mundo que, ao romper com a normalidade das
coisas, nos leva a uma compreens&o “revolucionaria” do que somos (LIBANEO,
2012).

O termo “reflexao”, por sua propria etimologia, € comumente atribuido a um
ato de meditacdo, de introspecdo e, por isso, em educacdo, muitas vezes, ele
acaba sendo transportado apenas com essa conotac¢ao, dissociando-o0, portanto,

da acao do sujeito e das situacdes praticas.

O pensamento ou a reflexdo, segundo Dewey'®, “é o discernimento da
relagdo entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede como consequéncia’
(1979, p.158). Dentro dessa perspectiva, o ato de refletir inicia-se numa situacao
externa e concreta que, por sua vez, induz a uma reacdo (pensar sobre a
correlacéo entre a realidade e o pensamento) e define a acao futura do individuo.
Assim, o professor reflexivo, conforme concepcédo de Dewey (1979), € aquele
que, no confronto com uma situacdo problematica, analisa as condices
interpretando os fatos observados (dados) e busca as solucbes (ideias) para a

resolucao dos problemas encontrados.

Observa-se, entdo, que a esséncia da reflexividade esta na relacéo entre o

pensamento e a a¢ao, entre 0 conhecimento e a pratica. Nesses termos, o ato de

'8 por reconhecer a contribuicdo da teoria de Dewey no entendimento acerca dos processos reflexivos e por
entender que seus pressupostos foram a base para os estudos posteriores sobre o tema, é que este autor
esta sendo aqui referenciado. Porém, ndo ha uma intencéo de explorar sua teoria, haja vista que, esta possui
uma tendéncia escolanovista, contrapondo-se, em certa medida, as prerrogativas da pedagogia historico-
critica que estou aqui defendendo.
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refletir est4 intimamente ligado a uma experiéncia concreta. Entretanto, ao nos
abstermos de uma viséo positivista do pensar, reconhecemos que essa realidade
nao € pronta e acabada, ela é socialmente construida e visa uma apreensao tanto
tedrica quanto pratica do real. Assim, a reflexdo ndo encerra em si mesma, pois
busca uma modificacdo da realidade e, simultaneamente, acaba também sendo

modificada por ela.

O conceito trazido por Dewey (1979) contribui para compreendermos a
reflexdo para além do simples movimento introspectivo do pensar, mas foi em
Schon (2000) que esse conceito ganhou um contorno mais amplo, principalmente,
ao defender que o conhecimento ndo € somente produzido apos a acdo, mas

também durante ela.

O entendimento acerca da reflexdo, conforme foi abordado por Schon
(2000), parte da analise de um tipo conhecimento que esta presente na acao, que
emerge no momento em que uma atividade €& desempenhada. Quando um
individuo executa uma tarefa que ele ja domina, ele utiliza conhecimentos e
estratégias rotineiras, de forma espontanea, sem ter consciéncia, muitas vezes,
de quais procedimentos ele utilizou. Esse saber “tacito, implicito, interiorizado,
que esta na agao e que, portanto, ndo a precede” (PIMENTA, 2012, p. 23) é o que
Schon (2000) chama de conhecimento na acdo. Trata-se de conhecimentos
advindos de uma acédo inteligente na qual, frequentemente, é revelada nossa
incapacidade em descrevé-los. Isso porque “o processo de conhecer-na-acao €
dinamico, e os ‘fatos’, os ‘procedimentos’ e as ‘teorias’ sdo estaticos” (SCHON,

2000, p. 31).

Por outro lado, quando algo inesperado acontece, o individuo, comumente,
responde a situacao refletindo sobre ela. Quando esse pensar ocorre no momento
da propria acdo, servindo, inclusive, para reconfigura-la, afirma-se que o sujeito
esta fazendo uma reflexdo na acdo. Esse processo é descrito por Schon (2000)
como um ato consciente — pelo menos em certa medida — que tém uma funcéo
critica que gera um experimento imediato e possibilita 0 questionamento das
estratégias e compreensdes do conhecimento na agédo. Sobre esse processo, 0

autor alerta que:
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O que distingue a reflexdo-na-acédo de outras formas de reflexdo é a sua
imediata significacdo para a acdo. Na reflexdo-na-acdo, o repensar de
algumas partes de nosso conhecer-na-acao leva a experimentos imediatos
e a mais pensamentos que afetam o que fazemos (SCHON, 2000, p.34).

Importa distinguir também a reflexdo na acdo da reflexado sobre a acdo que,
apesar de serem reconhecidas por Schon (2000) como similares, o pensar, em
ambos 0s casos, ndo ocorre em momentos iguais. Enquanto que, no primeiro, a
reflexdo acontece no decorrer da agcdo — mesmo que ocorram pequenos instantes
de distanciamento —, no segundo, realiza-se depois de findada a ag¢ao, quando

analisamos a situacao retrospectivamente.

O repertério de conhecimentos e experiéncias advindos do processo de
reflexdo na agdo, por sua vez, ndo atende, em muitas ocasides, a outras
situacdes surgidas, exigindo que o sujeito busque, analise, contextualize e
problematize cada conflito, necessitando fazer, inclusive, uma conexdo com as
teorias sobre o problema. Esse processo é chamado de reflexdo sobre a reflexéao
na acao, o qual, além de proporcionar ao profissional a constru¢do de uma forma
pessoal de conhecer, auxilia na escolha de atitudes futuras, no entendimento da
etiologia dos problemas que podem emergir e na descoberta de novas

possibilidades para a solugéo desses problemas.

Transpondo as instancias da reflexdo aqui discutidas para o ambito do
trabalho do professor, fica evidente o quanto o distanciamento de uma
perspectiva técnica e a aproximacdo de uma abordagem reflexiva podem
contribuir para uma pratica pedagdgica mais criativa e autoral. A possibilidade do
professor pensar sobre o seu fazer, intervir e construir o proprio conhecimento
que guiara a sua pratica, considerando a complexidade e a singularidade do
contexto, abre inumeras possibilidades para pensar a autonomia docente e

destacar seu papel ativo no processo de constru¢cdo dos seus saberes.

Entretanto, pensar a reflexdo ndo € somente pensar como ela ocorre. O
grande dilema que se coloca e que foi apontado pelos criticos de Schoén é qual

deve ser o conteudo dessa reflexdo, qual o conteddo concreto que deve estar
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presente no dialogo dos professores e que sustente um real comprometimento
destes com os problemas politicos, econdmicos e sociais da educacdo. Como
alertou Contreras, “a duvida é se os processos reflexivos, por suas proprias
qualidades, se dirigem a consciéncia e realizacdo dos ideais de emancipacao,
igualdade ou justica” (2012, p. 164).

Ha também de se considerar que o protagonismo atribuido ao professor,
dentro dessa perspectiva reflexiva, pode acarretar um processo de
individualizagdo que destaca o pensar/agir deste em detrimento do contexto em
que ele esta inserido. A énfase dada ao professor ndo pode distancia-lo da sua
pratica — estaria, assim, opondo-se ao que sugere a prépria concepcao de
professor reflexivo — e por isso necessita que sua atuacdo nao se dé apenas

numa perspectiva reflexiva, mas também critica.

A reflex@o sobre a pratica ndo déa conta de resolver todos os problemas que
emergem dela. A experiéncia refletida ndo pode ser um fim em si mesma, pois, se
assim o for, ndo nos levara a lugar algum. Por isso, é preciso conceber a pratica
ndo somente sob o viés da reflexdo, mas também sob as bases de uma teoria
critica comprometida com a emancipacao e com o desvelamento das estruturas
de dominacdo presentes na sociedade que coloque o professor ndo somente
como um agente de uma mudanca na escola, mas que o leve a fazer parte —
juntamente com outros agentes que possuem igual responsabilidade’® — de um

processo mais amplo de transformacgéao social.

Reconhec¢o que compreender a reflexdo na acao, a reflexdo sobre a acéo e
a reflexdo sobre a reflexdo na acdo é importante para uma apropriagao do “como”
acontecem o0s processos reflexivos, entretanto entendo que somente o
conhecimento advindo da pratica, produzido pelo professor no contexto da sala de
aula ndo da conta de garantir uma acdo efetivamente transformadora. Uma
analise historico-critica deve ser incluida na reflexdo docente, pois o homem é

construido e significado historicamente e suas a¢fes s6 podem ser explicadas a

9 Baseado na critica de Contreras (2012) quando afirmou que “a imagem habitual da reflexdo como uma
pratica individual e a demanda de que os professores devem refletir mais sobre sua pratica, nos leva a supor
que € neles que recaira a responsabilidade de resolver os problemas educativos” (p. 152), compreendo aqui
que o problema da “qualidade” da educagcéo deve ser um compromisso de multiplos sujeitos: alunos,
professores, gestores, pais, comunidade, iniciativa privada, poder publico, etc.
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partir de um estudo sistematizado que faga uma correspondéncia tedrico-prética.
A supervalorizacdo da pratica pode apresentar-se como uma nova faceta da

racionalidade técnica, dai a importancia de uma abordagem critica da reflexao.

2.4 A REFLEXAO CRITICA DOCENTE

Uma das grandes contradicdes da escola reside, justamente, no fato desta,
na maioria das vezes, propor um ensino para a transformagao da sociedade, mas,
contraditoriamente, ndo oferecer elementos para que tal condicdo se consolide.
Se, por um lado, as pretensdes do ensino voltam-se para a formacdo de um
sujeito plural, consciente de sua funcdo politica e social, que se posicione
criticamente e transforme o meio em que vive, a organizacdo da escola e o
trabalho do professor ainda estéo estruturados — pelo menos de forma velada ou

inconsciente — para negar esse papel.

Como tal contradicdo ndo € superada, o fracasso da escola em cumprir
com seu objetivo € normalmente atribuido a figura do professor, que é tido como
despreparado ou incapaz de formar esse cidadao tao idealmente descrito nas
propostas pedagdgicas governamentais. Essa situacdo torna-se, entdo, a
justificativa para que os poderes publicos proponham métodos e programas que

racionalizem a tarefa docente e controlem os caminhos percorridos pela escola.

O professor, por sua vez, diante da demanda de atender uma expectativa
que extrapola os limites do seu contexto mais imediato e frente ao dilema de ter
interesses e valores, muitas vezes, conflitantes com os da escola, submete-se as
exigéncias institucionais e assume a mentalidade tecnocratica a ele imposta.
Resta-lhe, portanto, reduzir o seu papel a resolucdo dos problemas da sua classe
e, quando ndo conseguir, transferir a responsabilidade para outros sujeitos

(alunos, pais, gestéo, sociedade, etc.).
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Presos a essa logica paradoxal, o enfoque reflexivo do trabalho do
professor, ou seja, seu referencial de analise, fica restrito as situagfes da sua
rotina na sala, ao processo de aprendizagem do aluno, as suas técnicas de
ensino, etc., levando-o a abdicar de uma reflexdo das causas e das implicacdes
da sua acgéo sob os aspectos que ultrapassam a escola. Seguindo esse mesmo

pensamento, Contreras afirma que:

A reflexdo dos docentes, deixada a seu proprio curso, pode se encontrar
impedida de ir além de seus préprios limites, isto é, de ir além da
experiéncia e dos circulos viciosos nos quais se encontra atada. Sua
reflexdo ndo os levaria a analisar sua experiéncia como condicionada por
fatores estruturais, ou sua mentalidade como dependente do contexto da
propria cultura e socializa¢do profissionais (2012, p. 172).

E nesse sentido que reside a necessidade de uma teoria critica capaz de
impulsionar um pensamento e um posicionamento critico no professor de modo
que sua condicao reflexiva seja a base para uma pratica emancipatoria. E preciso
fomentar na escola uma reflexdo critica que incentive a participacdo dos
professores em atividades sociais e a constru¢do de um pensamento voltado para
a coletividade, de modo que eles possam explorar a natureza social e historica da

sua prética.

A discusséo em torno da reflexdo na docéncia, inevitavelmente, remete-nos
a um importante questionamento: a servico de quais interesses a reflexdo do
professor é realizada? A resposta a essa pergunta sé é possivel de ser dada a
partir de uma abordagem critica que analise as bases filosoficas, sociais e
politicas, nas quais estd assentada a pratica do professor, e que investigue a
ideologia que esta por tras do curriculo e das praticas de ensino. Pois,
parafraseando Horkheimer, “uma grande verdade quer ser criticada, nao
venerada” (1990, p. 170).

Se o sentido da reflexdo € a mudanca, o processo reflexivo que nao a gera,
por consequéncia, perde a sua razdo de ser. A reflexdo docente, portanto, precisa

estar vinculada a agdo e ao contexto institucional e social, de forma que se
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configure numa reflexdo concreta e historicamente situada, e isso exige um

trabalho intelectual do professor.

Quanto a esse aspecto, foi imprescindivel a contribuicdo de Giroux (1997)

120

quando, ao conceber a escola como “esferas publicas democraticas™", apontou o

papel dos professores como “intelectuais transformadores”. Segundo ele, o

[..] essencial para a categoria de intelectual transformador €& a
necessidade de tornar o pedagogico mais politico e o politico mais
pedagégico. Tornar o pedagégico mais politico significa inserir a
escolarizacdo diretamente na esfera politica, argumentando-se que as
escolas representam tanto um esfor¢o para definir-se o significado, quanto
uma luta em torno das relagbes de poder. Dentro desta perspectiva, a
reflexdo e a agdo criticas tornam-se parte do projeto social fundamental de
ajudar os estudantes a desenvolverem uma fé profunda e duradoura na
luta para superar injusticas econdmicas, politicas e sociais, e
humanizarem-se ainda mais como parte desta luta (GIROUX, 1997, p.
163).

Ao propor uma ampliacdo do pensar reflexivo do professor para outras
esferas que estédo além da escola, mas se refletem nela, Giroux (1997) alerta que,
para se chegar a tal fim, os professores precisardao transformar a natureza das
suas condi¢cdes de trabalho e criar a ideologia e a estrutura necessérias para
trabalharem juntamente com os alunos na construcdo do curriculo e de uma nova
visdo emancipadora da sociedade. Além disso, o autor propbde a formacdo de
aliancas entre os docentes e entre eles e a comunidade, construindo outras
formas de relagbes sociais — que ndo sejam somente as sindicais — e desfaca a

estrutura celular ainda presente no ensino (GIROUX, 1997).

O que observo, ao investigar o pensamento critico enquanto um
componente essencial da reflexdo, € o que, talvez, seja o cerne da reflexdo
critica: a evidéncia de que a andlise da relacdo simbibtica entre teoria e pratica e

a contextualizacdo dessa relacdo dentro do sistema de interesses e valores

% Encarar as escolas como “esferas publicas democraticas” significa para Giroux (1997) considerar as
escolas como lugares publicos dedicados ao fortalecimento do self e do social, onde o aprendizado do
estudante é destinado a vivéncia de uma democracia auténtica através de uma investigacdo critica que
dignifica o didlogo significativo e a atividade humana. Nas escolas, concebidas como esferas publicas
democraticas, os alunos conhecem os principios da associagdo publica e da responsabilidade social. “Este
discurso busca recuperar a ideia de democracia critica como um movimento social que apoia a liberdade
individual e a justica social” (GIROUX, 1997, p. 28).
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humanos possibilitam uma problematizacdo da realidade (que ndo é dada, é
construida historica e culturalmente) que revela as contradicdes e as condi¢des
de opressao nela presentes e, por conseguinte, impulsiona os sujeitos para uma
busca pela libertacdo das amarras do conservadorismo, do individualismo e do

conformismo.

O fruto dessa reflexdo critca é um conhecimento® que deve ser
continuamente colocado a prova. Deve ser contextualizado, questionado e
transformado, mas isso somente ocorrerd se for reconhecida a natureza
intelectual do trabalho do professor, em oposi¢cado a concepcdo puramente técnica
e instrumental que o afasta da rotina de reflexdo e deliberacdo. A reflexdo critica
€, portanto, “libertadora porque nos emancipa das visdes acriticas, dos
pressupostos, habitos, tradicbes e costumes ndo-questionados [...] e que muitas
vezes no0s mesmos sustentamos, em um autoengano” (CONTRERAS, 2012, p.
181).

Refletir criticamente na escola €, portanto, explorar a natureza histérica e
social dos fatos, questionando as estruturas institucionais e analisando os limites
que essa estrutura impBe a pratica docente. Tal proposta, por ter causas e
consequéncias publicas, implica numa acédo coletiva que exige uma organizacao
dos sujeitos envolvidos na elaboracdo de uma atividade sistematica de critica que
os levem ndo somente a analisar o sentido social e politico da sua pratica, mas
também a reconstruir a sua teoria e a sua acdo na escola e na sociedade. A
reflexdo, sob esse prisma, vai além de uma atividade individualista da mente, pois
pressupfe uma atividade social que se consolida a partir de um dialogo e um

acordo coletivo.

Com essa discussdao, noto o quanto é necessario promover entre 0S
professores um posicionamento no qual eles questionem tudo aquilo que tinham
como correto; que coloquem em duavida todas as situacdes do seu contexto que

consideram como “completas” ou “resolvidas” e que as envolvam num ininterrupto

2! Dentro da abordagem critica que esta sendo proposta neste trabalho, o conhecimento deve ser ligado a
questdo do poder, conforme sugere Giroux (1997), que propde que os professores questionem as pretensfes
desse conhecimento e a quais interesses eles servem, mesmo que esse contetdo tenha sido legitimado por
especialistas em curriculo.
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processo de problematizagcdo. Para atingirmos esse objetivo, sugiro aqui o
caminho apontado por Contreras (2012) que, apoiando-se na proposta de Smyth
(1991; 1992), organizou um processo que corresponde aos tipos de reflexdo que
os docentes deveriam realizar (ver Figura 1), que foi sintetizado num ciclo de

quatro fases para o processo reflexivo:

1. DESCRICAO 4. RECONSTRUCAO

“Quais sao minhas praticas?” “Como poderia mudar?”

Exemplos de praticas que refletem: . O que poderia fazer de forma
. regularidade diferente?
* contradigges . O que considero
* fatos rejevantes < pedagogicamente importante?
* . fatos ndo relevantes . O que tenho de fazer para
Incluindo os elementos: introduzir essas mudancas?
. Quem?
. O qué?
. Quando?
N
Vv
2. INFORMAGAO 3. CONFRONTO
“Quais séo as causas?”

“Quais as teorias se expressam em . Pressupostos, valores,

minha pratica?” crencas?

Analisar as descricbes para . De onde procedem?
identificar as relagdes entre os . Que praticas sociais
elementos. Sobre esta base, > expressam?
formular proposigdes do tipo: o O que & que mantém as minhas
“parece como se...". teorias?

. O que limita as minhas teorias?

. Que conexdes ha entre o
pessoal e o social?

. Servem a que interesses?

Fig 1: O processo de reflexdo critica da pratica de ensino (SMYTH citado por CONTRERAS, 2012, p. 184)



Esse tipo de reflexdo orienta o professor a fazer uma analise da sua pratica,
das teorias que a substanciam, das causas (atenuantes sociais, morais, politicos,
etc.) e das possibilidades de mudanca. O processo de reflexdo critica, portanto,
consiste numa sistematizacdo pratica que orienta os professores quanto as
possibilidades de interpretacdo da sua agdo e da dinamica social mais ampla, e
favorece a identificacdo das dificuldades e das potencialidades da sua prética. E
esta é uma estratégia possivel na proposicdo de uma atitude reflexiva que promova
nao somente uma conscientizacdo dos problemas que envolvem a pratica, mas
também uma confrontacdo dos valores educativos com o0s valores sociais

dominantes.

E nesse sentido que a perspectiva da reflexdo docente avancga ao incluirmos
0 componente da critica: a ideia de que a mera capacidade de reflexdo nao pde a
prova os valores ideologicos e os modos de dominacao e, muito menos, nao leva a
cabo uma transformacdo concreta da realidade. A reflexdo critica propde a
construcéo e a defesa de uma opcédo moral movida pelo interesse da emancipagao
individual e social que construa uma critica socio-historica das préticas institucionais
e questione os valores dominantes ainda introjetados na escola. E essa tarefa ndo
se dara apenas com o desenvolvimento das capacidades reflexivas dos professores,
mas a partir da assuncdo de um compromisso politico claro que exponha as
contradicbes presentes na escola e facilite uma articulagdo entre os diferentes

atores sociais em prol da transformacao dos processos educativos.

2.5 O PROFESSOR CRITICO-REFLEXIVO

Apoés enveredar pelos caminhos tedricos aqui percorridos, inevitavelmente
emerge a pergunta: afinal, quem é o professor critico-reflexivo? O compromisso aqui
ndo sera fornecer uma resposta pronta e acabada, haja vista que a prépria condi¢éo
critico-reflexiva ndo encerra em si mesma. Mas, através de uma breve revisdo do

conceito e da sua contextualizacdo no universo educacional, lancarei as bases para
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que as discussfes acerca da reflexdo critica na docéncia ndo se esgotem e sejam,

talvez, o prenancio de novas perspectivas sobre o tema.

A vasta bibliografia recorrente sobre o professor reflexivo, ao mesmo tempo
em que evidenciou o amplo interesse da comunidade académica e dos proprios
docentes na perspectiva da reflexdo, incitou uma preocupacdo com a demasiada
popularidade do tema que, ao tornar-se corriqueiro, esvaziou-se do seu sentido
original. A reflexdo, conforme alertou Pimenta (2012), passou a ser confundida como
adjetivo, atributo préprio do ser humano, desde o inicio dos anos 90, quando o termo

“professor reflexivo” comegou a se expandir no Brasil.

A discussdo gerada em torno da perspectiva da reflexdo, decerto, ganhou
fertilidade e aceitacdo ao opor-se ao techicismo das praticas pedagogicas, que
atribuia um sentido instrumental & acdo docente, e ao propor uma nhova
racionalidade fundada na valorizacdo da pratica e no conhecimento advindo dela.
Em contrapartida, a massificacdo do uso da expressao “professor reflexivo” acabou
contribuindo, conforme alertou Contreras, para que a mentalidade instrumental e
técnica do ensino encontrasse outra forma de aceitacdo, “escondendo seu estilo frio
e impositivo sob a roupagem, mais calida e pessoal, da linguagem da reflexdo”
(2012, p. 152), colaborando, assim, para que a proposta do conceito fosse usada,

muitas vezes, para fins contrarios ao que se pretendia.

O deslumbramento inicial provocado pela ideia de “professor reflexivo” foi aos
poucos cedendo lugar para uma critica acentuada — Zeichner (1993), Tabachnick &
Zeichner (1993), Smyth (1992), entre outros —, provocando uma desilusdo que foi

justificada por Alarcdo a partir de trés hipéteses por ela levantadas:

Colocaram-se as expectativas demasiado alto e pensou-se que esta
conceptualizacdo, tal como um pozinho magico, resolveria todos os
problemas de formac¢do, de desenvolvimento e de valorizagdo dos
professores, incluindo a melhoria do seu prestigio social, das suas condi¢es
de trabalho e de remuneragdo. Além disso, creio que o0 conceito essencial
gue lhe subjaz — o conceito de reflexdo — n&o foi compreendido na sua
profundidade e pode ter redundado, em certos programas de formacdo, num
mero slogan a la mode, mas destituido de sentido, perigo para o qual
atempadamente alertei. Por fim, € necesséario reconhecer as dificuldades
pessoais e institucionais para po6r em agdo, de uma forma sistematica e ndo
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apenas pontual, programas de formacao (inicial e continua) de natureza
reflexiva (2011, p. 46-47).

Evidentemente, concordo com tais suposi¢cdes e com a postura de Alarcao
(2011) quando revela que, mesmo diante do desgaste do tema, continua a acreditar
nas potencialidades oferecidas pela proposta do professor reflexivo. Porém, minha
sugestdo é ir além acrescentando a necessidade de um enfoque critico que
redimensione a reflexdo e amplie o horizonte de andlise do professor para as
esferas politicas, sociais, culturais e econdémicas, que direta ou indiretamente
condicionam a pratica educativa e sado condicionadas por ela. A partir desse
entendimento, vale aqui destacar a necessidade de se preencher a lacuna deixada
pela perspectiva inicial do professor reflexivo tal qual foi proposta por Schon (2000),
gue, mesmo reconhecendo o componente institucional da pratica profissional, ndo
teve como objetivo principal — ou, pelo menos, ndo deixou isso evidenciado — propor
uma teoria que mobilizasse os profissionais para a transformagéo das instituicdes de
ensino e, por conseguinte, da sociedade.

A concepcgdo de professor critico-reflexivo esta pautada na ideia de uma
intelectualizagdo do trabalho docente dotada de uma intencionalidade que leva esse
profissional a uma postura ativa na formulacdo dos objetivos de ensino e na
construcdo dos saberes que amparam sua pratica. Enquanto o conceito de professor
reflexivo assumia um viés pragmatico, a proposta de professor critico-reflexivo dota
de uma esséncia pragmatico-reconstrucionista, que compreende a reflexdo como
uma atividade critica voltada para a reconstru¢cdo social e para a andlise das
condicdes concretas das escolas. E nesse sentido que a ideia de professor critico-
reflexivo avanca do que antes era uma pratica considerada individualista e
imediatista para a defesa de uma acdo mais cooperada e mediata que oferece ao

professor uma autoridade publica para lutar por sua emancipacdo pessoal e social.

Por outro lado, percebo que, ao criar a categoria “professor critico-reflexivo”,
podemos incorrer no erro de forjarmos uma identidade para o professor e
padronizarmos um perfil convencionado pela sociedade académica que, mais uma

vez, institui os ditames de um saber por ela elaborado e por ndés legitimado, e
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desconsideramos as construgdes individuais e coletivas da identidade docente.
Concordo com Pereira (2000) quando ele alerta que a construcdo de identidades
pode significar a busca por um modelo de estabilidade e a cristalizacdo de um
padrdao desejado, pois “a identidade é, nesse caso, uma configuragao cristalizada,
estereotipada de uma maneira de ser ou um ritmo determinado em responder as
figuras demandadas” (PEREIRA, 2000, p. 37).

Considero, portanto, arriscada toda tentativa de homogeneizar ou classificar o
professor como critico-reflexivo ou qualquer outra nomenclatura — “pratico-reflexivo”
(SCHON); ou “professor-pesquisador” (STENHOUSE) ou “intelectual-critico”
(GIROUX), etc. Ao invés de tentar encaixar o professor numa férma, o que importa é
que a esséncia da reflexividade critica seja entendida e desenvolvida nas escolas,
sempre respeitando as situacbes do contexto e o desejo do professor, pois
compreendo que ninguém deve ser obrigado a ser critico-reflexivo — ja que isso
transgride a liberdade e a autonomia imbuida na proépria ideia de reflexdo critica —,

porém todos devem ser estimulados a desenvolverem-se como tal.

Para fazermos uso da perspectiva critica no trabalho docente, € importante
gue facamos também a “critica da critica”, por isso urge reconhecer os limites da
propria perspectiva do professor critico-reflexivo. A reflexdo se da a partir de um
dialogo constante entre o individuo e seu contexto mediato e imediato através de um
processo que, antes de ser individual, é coletivo, por isso € necessario,
primeiramente, resgatar a origem historica e social da pratica educativa. Nesse
contexto, considero que a pedagogia historico-critica nos fornece uma excelente
contribuicdo no sentido de ndo somente ampliar os horizontes da reflexdo docente,
mas também propor uma alternativa concreta de acdo para a efetivacdo desse

intuito.
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2.6 CONTEXTUALIZANDO A REFLEXAO CRITICA DOCENTE NA
PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA

Influenciada pelos pressupostos do materialismo histérico, a pedagogia
historico-critica foi optada neste trabalho em meio as demais teorias criticas devido a
énfase dada ao aspecto historicizante das relacfes sociais e da pratica pedagogica,
gue considera a consciéncia dos condicionantes histérico-sociais da educacdo como
propria. do pensamento critico e que contextualiza a escola dentro do
desenvolvimento historico da sociedade.

A proposta de professor reflexivo, principalmente por ter uma heranca
escolanovista, diverge, por certo, de alguns aspectos que sédo defendidos pela
pedagogia historico-critica®®. Todavia, reconheco aqui que a introducdo da
perspectiva critica nos processos reflexivos representa uma possibilidade de
aproximacdo a abordagem defendida por Saviani (2009) que, evidentemente,
contribui no desenvolvimento desse profissional critico que estamos buscando.
Desse modo, farei aqui uma breve analise de como a perspectiva historico-critica da
educacao pode contribuir na assun¢do de um posicionamento critico do professor e

na construcdo de uma pratica contra-hegemaonica.

Considero que o grande ponto de aproximacdo entre a perspectiva da
reflexdo e a pedagogia histérico-critica corresponde ao caminho percorrido no
processo de ensino. Tanto o ponto de vista da reflexdo explicada por Schén quanto
o método proposto pela abordagem historico-critica consideram a pratica como
ponto de partida e como ponto de chegada desse processo, ou seja, inicia-se das
demandas advindas da pratica e “finalizam” através de uma nova pratica que foi

ressignificada pela reflexao.

2 Um dos principais aspectos de discordancia da pedagogia historico-critica, proposta por Saviani, e o

movimento da escola nova é que ele considerava a pedagogia nova e a pedagogia tradicional ingénuas e
idealistas, j& que ambas compreendiam a escola como “redentora da humanidade”, ou seja, acreditavam que a
mudanga da sociedade aconteceria por meio da educacdo. Para Saviani, esta € uma forma invertida de ver a
relagdo entre educacgéo e estrutura social, ja que, “de elemento determinado pela estrutura social, a educagéo é
convertida em elemento determinante, reduzindo-se o elemento determinante a condigdo de determinado”
(SAVIANI, 2012, p. 57). Uma visdo unidirecional desses condicionantes, portanto, ignora seu carater reciproco.
Para Saviani, a educacao é determinada pela sociedade, “mas essa determinagdo é reciproca — o que significa
que o determinado reage sobre o determinante” (2012, p. 80).
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Por outro lado, ha de se considerar que a proposta de Saviani (2009) — e mais
tarde, de Gasparin (2012), que instituiu uma didatica para a pedagogia histérico-
critica — foi mais além no sentido em que Schon, ao falar do processo acao-reflexao-
acao, referia-se a uma pratica mais imediata, voltada para o labor do profissional —
que, no caso, ndo era, especificamente, o professor. Enquanto isso, a pratica
sustentada pela abordagem historico-critica da educagdo envolve a pratica social
mais ampla que observa e compreende a realidade na sua totalidade e defende “o
caminhar da realidade social, como um todo, para a especificidade teorica da sala
de aula e desta para a totalidade social nhovamente, tornando possivel um rico
processo dialético de trabalho pedagogico” (GASPARIN, 2012, p. 3).

O método proposto pela perspectiva historico-critica concebe os alunos e
professores como agentes sociais, valorizando o dialogo existente entre ambos e
entre eles e a cultura acumulada historicamente. Tal método reforca a vinculagéo
dialética presente entre a educacao e a sociedade e defende a pratica social tanto
como ponto de partida quanto como ponto de chegada do processo, conforme fica
evidente nos passos do método histérico-critico proposto por Saviani (2009): (i)
Pratica social: enquanto seres sociais diferentes, o professor e 0 aluno possuem
praticas sociais diferentes. Se por um lado, a compreensdao (conhecimento e
experiéncia) do professor € sintética — jA& que se pressupfe haver nele certa
articulacdo entre seu conhecimento e sua experiéncia —, a compreensédo do aluno é
sincrética — haja vista que, devido a sua prépria condicdo de aluno, ainda né&o
desenvolveu essa articulacéo; (ii) Problematizacdo: consiste na identificacdo dos
principais problemas advindos da pratica social e o levantamento dos
conhecimentos necessarios a superacao dos problemas; (iii) Instrumentalizacao:
refere-se ao processo de apropriacdo dos instrumentos teéricos e praticos
necessarios a ponderacao dos problemas identificados na pratica social. Abdicando
do sentido tecnicista que, por ventura, pudesse ser atribuido ao termo, Saviani
destaca que a instrumentalizagdo significa uma “apropriacdo pelas camadas
populares das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam

diuturnamente para se libertar das condi¢des de exploragdo em que vivem” (2009, p.



52

64); (iv) Catarse: baseado na concepcdo de Gramsci (1978) sobre catarse®, essa
fase consiste na “expressao elaborada da nova forma de entendimento da pratica
social a que se ascendeu” (SAVIANI, 2009, p. 64) que corresponde a incorporagao
dos instrumentos culturais que se tornaram recursos ativos para uma transformacéo
social; (v) Préatica Social: nesse momento, a pratica ndo é mais compreendida pelo
aluno de maneira sincrética. Da sincrese (“visdo cadtica do todo”), passa-se a
sintese (‘uma rica totalidade de determinagdes e de relagdes numerosas”)
colocando o aluno num patamar de ‘“igualdade” com o professor, ja que,
supostamente, o primeiro alcancou um dominio da pratica social tdo consistente

guanto do segundo.

A organizacdo desse método foi, nas palavras de Saviani (2009), um esforco
heuristico e didatico que tinha como objetivo tornar claro — e viavel — o pensamento
historico-critico na pratica pedagodgica, mas nao se trata apenas de passos
ordenados cronologicamente e sim de momentos que sao articulados num mesmo
movimento no qual o peso e a duracdo sao variaveis de acordo com as situacdes da

pratica.

A prética social, nesse processo, transforma-se qualitativamente através da
mediacdo da acdo pedagdgica. A pratica social inicial €, indiscutivelmente, diferente
da pratica social ao final de todo o processo critico, e iSSO ocorre porque 0S
individuos que participam dela também se modificam com ela. Trata-se, a meu ver,
de uma compreensao sistematizada de um processo de mudancga que envolve tanto
os professores quanto os alunos, mas nao se limita a modifica-los, pois seu contexto

social € simultaneamente transformado junto com o0s sujeitos.

Dessa forma, conceber o professor como um intelectual critico e reflexivo
numa perspectiva historico-critica implica em compreender os vinculos da pratica
pedagdgica deste com a prética social global, sem perder de vista a especificidade
da educacdo. Significa problematizar a pratica social de tal forma que se

23 Gramsci conceitua catarse como a “elaboragao superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos
homens” (GRAMSCI, 1978, p. 53).
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instrumentalizem professores e alunos por uma equalizacdo dos problemas e,

consequentemente, pela mudanca.

A prética pedagodgica calcada nessas cinco fases propostas por Saviani
(2009) foi aqui ilustrada como forma de sugestdo para a aplicacdo da pedagogia
historico-critica na pratica critico-reflexiva do professor, haja vista que situar-se
apenas no estudo das bases tedricas dessa perspectiva reduziria esse debate ao
nivel do discurso. O estudo da reflexdo sem o direcionamento para um horizonte
critico torna a investigacao da pratica demasiadamente simplista e pode gerar uma
apropriacdo generalizada dos processos reflexivos e ainda, esvaziada de sentido

politico.

Concordo com Demo (2011) quando afirmou que, se ndés optarmos por
sermos coerentes com qualquer proposta educativo-emancipatéria, é necessario
reconhecer que a dignidade do professor tem de ser uma elaboracdo prépria, uma
conquista prépria, pois, “ndo faz sentido esperar pacotes emancipatorios, porque
seriam presentes de grego e destruigdo prévia da chance libertadora” (DEMO, 2011,
p. 87). Dessa forma, o objetivo aqui ndo é fornecer uma receita pronta ou um modelo
metodoldgico acabado para a adocdo de uma perspectiva critica de ensino, mesmo
porque cairiamos no mesmo erro das propostas pedagdgicas tecnicistas. Trata-se
sim de um caminho possivel que deve ser estudado, contextualizado dentro das
singularidades do espaco educativo e social que sera aplicado e ressignificado a
partir de uma reflexao critica. O que proponho é que se faca também a critica dessa
perspectiva, pois a mera aceitacdo de métodos e procedimentos, mesmo que
cunhados epistemologicamente numa visao critica da realidade, constitui-se também

numa forma de legitimar as praticas conservadoras.

Ao contrario, busquei aqui propor um direcionamento tedrico-pratico que
amplie o horizonte de reflexdo dos professores e lhes permitam assumir uma
postura que supere o esvaziamento e a desvalorizacdo da atividade docente. Num
processo em que nao somente o aluno é sujeito ativo, mas também o professor,

importa que este Ultimo resgate sua autoestima e recupere sua posicado enquanto
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parte de um grupo socialmente organizado que tem o compromisso de contribuir

para a transformagé&o da sociedade.
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3 O WEBFOLIO NUMA PERSPECTIVA CRITICO-REFLEXIVA

Ficou aqui evidente que uma proposta de educacao critica tal qual explicitei,
cujo professor € aquele que reflete, problematiza e transforma sua realidade néo
pode estar apoiada sob as bases do tradicionalismo®. A evolucdo de uma
racionalidade predominantemente técnica para outra racionalidade, que valoriza a
praxis e considera o carater politico-social desta, nos permite avancar para a busca
de estratégias de acdo docente que coadunem com essa perspectiva

epistemoldgica.

A proposta de reflexdo critica destaca o papel criador do professor, e este, por
sua vez, imbuido de um pensamento questionador, problematizador e gerador de
conhecimentos, requer estratégias de natureza metacognitiva compativeis com a
postura reflexiva a ele exigida. O webfélio, enquanto um tipo de portfdlio
potencialmente mais interativo e relacional, apresenta-se, nesse contexto, como
uma alternativa eficaz na superacédo do tecnicismo ainda presente na educacao e na
proposicado de uma pedagogia que estimula o pensamento dos sujeitos, possibilita a
sua interlocucdo com os diferentes aspectos da realidade e viabiliza, em longo

prazo, processos de transformacéao social.

A proposicao do webfdlio como estratégia para o desenvolvimento de uma
pedagogia critica, cujos professores refletem autonomamente e intervém na sua
realidade de forma autoral, s6 é possivel gragas a “...] coeréncia que essa
estratégia [portfolio/webfdlio] mantém com uma nova racionalidade subjacente ao
paradigma critico-reflexivo e ecolégico na formagdo de profissionais [...]” (SA-

CHAVES, 2005, p. 7), ja que, através da nova racionalidade advinda da apropriacédo

4 Nao pretendo adotar uma postura rigida em contraposicao a pratica tradicional de ensino, pois reconhego sua
validade num contexto histérico-politico especifico. Concordo com Elliot (citado por CONTRERAS, 2012, p. 144)
ao afirmar que “[...] por meio da deliberacdo, as existéncias tradicionais de conhecimento evoluem em lugar de
serem substituidas. Os professores que deliberam podem ser inovadores, mas nédo se limitam a descartar a
sabedoria tradicional do passado.” Portanto, ndo proponho aqui a substituicdo do “velho” em detrimento do
“novo” como se o primeiro fosse algo obsoleto passivel de descarte, mas sim a ressignificagdo e a superagao
deste em relagdo ao ultimo, tendo em vista 0s novos contextos e as novas perspectivas tedrico-praticas que
surgiram nas Ultimas décadas.
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desse dispositivo, brota a possibilidade de superagdo da postura reprodutora e
acritica tdo conhecida historicamente na escola.

Diante dessa possibilidade, surgem os seguintes questionamentos: quais sao
as contribuicdes do webfélio na constituicdo do professor critico-reflexivo? De que
forma essa estratégia pode estimular o pensamento e acédo critica e reflexiva do
professor? A fim de responder esses questionamentos, pretendo, neste capitulo,
apresentar e discutir o webfdlio enquanto possibilidade para o desenvolvimento de

uma postura critico-reflexiva no educador.

Para tanto, tratarei de construir um pensamento tedrico que nos permita
entender o que € o webfélio e de que forma ele podera contribuir no processo de
acdo-reflexdo-acao docente. Dessa forma, abordarei as contribuicdes dadas por
varios tedricos, a saber: Villas Boas (2012), Sa-Chaves (2000 e 2005), Alarcédo
(2011), Silva (2006), Andrade Filho (2011), Santos (2008), Souza (2006 e 2007),
Ferreira (2010), entre outros. Partirei de um breve estudo do portfélio, sua
contribuicdo no processo educativo e na formacgéo reflexiva do professor para,
posteriormente, contextualizar a discussdo em torno do webfdlio dentro dos

processos tecnolégicos contemporaneos e da atuacao critico-reflexiva do professor.

3.1 O PORTFOLIO NA ATIVIDADE DOCENTE

7z

Ao percorrer a bibliografia especializada, € notorio o reconhecimento do
portfélio enquanto uma eficaz estratégia de registro, reflexdo e acompanhamento da
pratica pedagodgica. Através dele, é possivel fazer uma observacao sistematica das
acOes da escola e viabilizar a articulacdo da trajetoria trilhada com as construgdes
tedricas do campo educacional. Alem de permitir uma analise critica da pratica a
partir de uma associacdo com a teoria — e posterior ressignificacdo desta —, o

portfélio, atrelado a um método de producdo colaborativa, atualizagdo periddica e
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construcdo/desconstrucao/reconstrucdo intensiva do conhecimento, confere ao

processo educativo uma dinamicidade e criticidade que Ihe s&o peculiares.

Cotidianamente, o termo portfolio € usado para designar uma pasta de
trabalho que os artistas geralmente usam para compilar sua colecdo de melhores
producdes. Entretanto, quando transportado para o ambito educacional, ultrapassa a
ideia de ser um mero repositério de trabalhos, dando ao termo uma conotacdo mais
ampla. O portfélio usado na escola constitui-se num registro das principais vivéncias
do aluno, do professor e/ou da escola, com observagcées e comentarios acerca de
cada experiéncia, as quais contextualizam e germinam uma reflexdo acerca dos

avancos e dos percalcos vivenciados no processo educativo.

O portfélio, que na grande maioria das vezes € utilizado pelo professor para
acompanhar e avaliar individualmente o aluno, é conceituado por Villas Boas como
“um procedimento de avaliagdo que permite aos alunos participar da formulacdo dos
objetivos de sua aprendizagem e avaliar o seu progresso” (2012, p.38). Segundo a
autora, o uso do portfolio tem a vantagem de beneficiar qualquer tipo de aluno,
fazendo com que suas experiéncias sejam conhecidas e valorizadas. Além disso, 0
portfélio revela a identidade dos alunos, suas capacidades e potencialidades,
levando em consideracao as experiéncias vividas por eles, também, fora da escola e
fazendo com que tenham um sentimento de pertencimento quanto ao trabalho
escolar (VILLAS BOAS, 2012).

Deslocando do aluno para o professor a perspectiva de apropriagcdo do
portfélio, notam-se beneficios semelhantes ao se perceber que, se incorporado
como forma de autoavaliacdo docente, o portfélio possibilita a exposi¢do do trabalho
do professor declarando a sua identidade e oportunizando um exercicio de analise
das suas experiéncias dentro e fora da escola, levando-os a assumir a
responsabilidade pelas escolhas e pelos caminhos percorridos. Nesta pesquisa,

abordarei o portfélio/webfélio® sob essa perspectiva, j4 que o projeto é voltado para

% Em algumas ocasifes usarei a expressao “portfolio/webfélio” por levar em consideragao os aspectos em
comum que essas estratégias possuem. Tanto o portfélio quanto o webfélio constituem-se em dispositivos de
registro de uma trajetdria que revelam experiéncias vivenciadas possibilitando uma reflexdo sobre estas e, por
consequéncia, a instauragdo de mudangas. Por outro lado, apesar de reconhecer essa semelhanga, tais
estratégias ndo serdo aqui tratadas como iguais, haja vista, o aspecto digital e online que os diferenciam e
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a construcao de um webfélio para a escola que apresente e divulgue as acdes e

pensamentos do professor.

Dessa forma, o portfélio, quando concebido como uma estratégia para a
formacédo e desenvolvimento profissional do professor, € conceituado como “um
conjunto coerente de documentacao refletidamente selecionada, significativamente
comentada e sistematicamente organizada e contextualizada no tempo, reveladora
do percurso profissional” (ALARCAO, 2011, p. 60). Ao invés de revelar a trajetéria
individual de aprendizagem do aluno, essa perspectiva de apropriacdo do portfélio
destaca a atuacdo do professor que o compde, colocando-o numa posicdo de
centralidade, mas sem subjugar o aluno, para o qual se destina o trabalho docente.
O portfélio, portanto, permite que seja evidenciado o percurso do profissional, além
de impulsionar este a refletir sobre essa trajetéria e a reconstruir seus pensamentos,

conhecimentos e agdes.

O desafio lancado pelo portfélio — tanto como estratégia de avaliacdo do aluno
como para a formacao e desenvolvimento profissional do professor — €, portanto, de
mudar o paradigma do professor, fazendo-o migrar de uma visao do produto para
uma visdo do processo, de uma postura impositiva para uma postura negociadora,
de uma avaliacdo classificatoria e excludente para uma avaliacdo formativa que
concebe a atividade avaliativa como parte do processo de ensino-aprendizagem e
ndo como algo que acontece depois dele. O grande diferencial do portfélio € o seu
propdsito de estimular a reflexdo da préatica através do registro e da escrita,
permitindo ao professor uma compreensao mais fiel e detalhada da realidade.

O aspecto processual do portfolio — que inclusive justificou a criacdo do termo
processo-folio sugerido por Gardner (1995) — permite que, a partir de um
pensamento reflexivo, o professor possa compreender e fazer intervengdes na sua
pratica no tempo adequado. Trata-se de um continuo processo de acao-reflexdo-
acao, pois, ao refletir sobre a sua pratica no momento em que ele registra suas

acoOes, € dada a chance de repensar os caminhos percorridos e construir em tempo

imprime uma nova configuragdo e uma nova dinamica ao webfélio — aspecto que serd tratado mais
detalhadamente no decorrer deste trabalho.
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hébil novas estratégias, modificando, por conseguinte, a préatica pedagogica, o que
provocara novas reflexdes e novas inferéncias e garantird que a reflexividade seja

um processo continuo e intermitente.

O portfélio, segundo Andrade Filho (2011), possibilita cinco agbes para o

trabalho pedagdgico. Séo elas:

1) Organizar o trabalho pedagodgico de uma maneira ndo fragmentada; 2)
Pensar sobre o trabalho pedagégico, ou seja, refletir coletivamente sobre a
acdo; 3) Planejar e propor intervencfes a partir do que se visualiza no
portfélio, do que foi selecionado e catalogado; 4) Refletir sobre as
intervencdes propostas, a partir da: reflexdo na acdo, sobre a acdo e a
reflexdo sobre a reflexdo na agdo e; 5) Reorientar o trabalho pedagdgico
fundamentado na teoria da educacdo, mudar o que foi constatado ou dar
continuidade a um processo de mudanca pela observacdo e a reflexdo
(ANDRADE FILHO, 2011, p. 41).

Nota-se gque inUmeros sao os beneficios do portfélio, principalmente, no que
se refere aos processos de reflexdo e mudanga. Além de propiciar uma
compreensao longitudinal — que permite analisar a evolugdao dos fatos — e
multidimensional — que permite observar as diversas dimensbes da pratica
pedagogica —, o portfolio, através de uma apropriacdo mais rica e esmiucada da
realidade, permite que a reflexdo néo fique restrita ao final do processo de ensino-
aprendizagem, ao contrério, a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao
— tal qual abordada por Schon (2000) — através do portfolio, favorece um pensar
continuo sobre a prética e, consequentemente, uma intervencao constante sobre

esta.

Por outro lado, vale lembrar que nas praticas pedagogicas das escolas é
comum a adocdo de estratégias sem a apropriada contextualizacdo com a
concepcdo de ensino e aprendizagem que elas carregam. Essa aplicacéo
indiscriminada e esvaziada de sentido também acontece com o portfélio, conforme
ressalta Hernandez (2000), que chama a atencdo para o fato de que o uso do
portfélio requer uma concepcdo de ensino e aprendizagem diferente da que é
habitualmente praticada.
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A incorporacdo do portfélio na escola vai além da mera utilizagdo de um
recurso, pois se trata de uma estratégia que exige um trabalho ancorado num
entendimento do processo de ensino-aprendizagem que considere: (i) que o ensino
nao é tarefa exclusiva do professor; (i) que o saber e a informacdo sdo dados
dindmicos e ndo séo propriedades da escola; (iii) que a aprendizagem € construida
processualmente e, portanto, sua avaliagdo deve dar-se no acompanhamento da
trajetdria do aluno e ndo na mensuracado da quantidade de informacdes captadas

num momento isolado do processo — como acontece com as avaliacdes formais.

Entretanto, a apropriacdo eficaz do portfolio pressupbe ndo somente uma
proposta pedagodgica coerente com a perspectiva de acdo e reflexdo exigida por
essa estratégia, mas, principalmente, requer algumas habilidades e conhecimentos
especificos do professor. Além de dominar o curriculo e entender em profundidade o
processo de ensino-aprendizagem, o professor devera ter um comprometimento e
disposicédo ao trabalho em grupo, pois estamos a falar de “uma metodologia que
assenta na confianca mutua e na capacidade reciproca de intercompreensao, ou
seja, na possibilidade de mutuo compromisso e de mutuo desenvolvimento” (SA-
CHAVES, 2005, p. 10). Portanto, um esforco coletivo de implicacdo e
comprometimento com um trabalho conjunto € essencial para o éxito dessa

estratégia a nivel institucional.

Fica evidenciado que a incorporacéo do portfélio na escola esta vinculada ao
reconhecimento do carater evolutivo da aprendizagem e das préaticas pedagdgicas,
na medida em que oferece uma visdo global dos caminhos percorridos, permitindo,
inclusive, uma confrontacdo entre 0s objetivos iniciais pretendidos no processo
educativo — que devem estar explicitos no portfolio — com os resultados ao final do
processo — tanto no que diz respeito a aprendizagem do aluno quanto no que se
refere ao desenvolvimento profissional docente. Mas, por outro lado, devemos estar
atentos as condicfes exigidas para a apropriacdo do portfélio para que o professor,
através dele, imprima uma pedagogia compativel com a riqueza e a sofisticacao

dessa estratégia.

Conforme alertou Villas Boas (2012), € possivel que os professores oferecam

resisténcia ao uso do portfélio por acreditarem que este € um meétodo mais
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trabalhoso. Segundo a autora, € presumivel também que o portfolio seja
considerado mais um modismo em educagdo se n&o estiver alicercado numa
fundamentacéo tedrica solida e se os pais e membros da escola ndo forem
envolvidos nesse projeto (VILLAS BOAS, 2012). Sao perigos que podem surgir, mas
que nao anunciardo o fracasso do portfolio, se forem pensados e discutidos

criticamente com vistas a uma incorporagao contextualizada e consciente.

3.2 O PORTFOLIO ENQUANTO ESPACO NARRATIVO DE REFLEXAO

A narrativa, sendo um dos componentes constitutivos do portfélio, apresenta-
se como um espaco potencialmente gerador da reflexdo docente. Ao escrever sobre
a sua atuacao, o professor tem a oportunidade de pensar retrospectivamente acerca
das suas vivéncias, analisar os caminhos percorridos, repensar as estratégias
usadas e muitas vezes modificar seu olhar sobre o processo de ensino-

aprendizagem, reconstruindo os pensamentos e as atitudes vindouras.

Um portfolio reflexivo vai além da compilacdo de fotos, acBes da escola ou
atividades do aluno, pois incide sobre esse dispositivo o carater narrativo dos
registros que possibilita ao professor revelar aos outros e a si mesmo 0s mais
diversos aspectos da sua pratica e do seu pensamento. A narrativa “[...] desdobrara
o percurso profissional, revelara filosofias e padrdes de atuacéo, registrara aspectos
conseguidos e aspectos a melhorar, constituira um manancial de reflexdo

profissional a partilhar com os colegas.” (ALARCAO, 2011, p. 58).

Narrar as vivéncias do cotidiano da sala de aula leva o professor a uma
aprendizagem através da acdo e da reflexdo que se concretiza a partir da
construgdo linguistica possibilitada pela escrita. A rememoragdo das situagdes
vividas, a organizacdo do pensamento, a reconstrugdo mental dos eventos e a
materializacdo do discurso através da escrita conduzem o professor a um nivel mais

elevado de reflexdo, principalmente, porque a experiéncia propiciada pela narrativa o
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leva a fazer conexdes entre o conhecimento tedrico e os saberes construidos na
pratica — e a partir dela. Pois, como ressaltou Tardif, a pratica do professor “nédo é
somente um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também
um espago de producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica”
(2011, p. 234).

O potencial da narrativa nos processos reflexivos do professor é destacado
por Zabalza (1994) ao reconhecer que, através da escrita, imprime-se na atuacao
docente outra racionalidade. Segundo o autor,

o proprio facto de escrever sobre a prépria pratica, leva o professor a
aprender através da sua narracdo. Ao narrar sua experiéncia recente, o
professor ndo sé a constrdi linguisticamente, como também a reconstréi ao
nivel do discurso pratico e da actividade profissional (a descricdo vé-se
continuamente excedida por abordagens reflexivas sobre os porqués e as
estruturas de racionalidade e justificacdo que fundamentam os factos
narrados). Quer dizer, a narragdo constitui-se em reflexdo (ZABALZA, 1994,
p. 95).

Essa aprendizagem acontece quando o0 professor revisita seus
conhecimentos prévios e relaciona-os com sua pratica, a proporcdo em que vai,
continuamente, relatando os seus fazeres docentes e questionando suas
concepcles acerca da pratica pedagodgica, numa reflexdo que é construida a partir

de um caminho de constante indagacéao.

Ha também uma natureza autobiografica presente nos diversos tipos de
narrativas dos professores (diarios de aula, diarios de estagio, memoarias, portfélios,
etc.), na medida em que tais registros permitem que os profissionais produzam um
processo introspectivo (autoconhecimento), retrospectivo (ordenacdo do passado) e
prospectivo (visdo de futuro) sobre sua vida pessoal e profissional, fazendo emergir

acontecimentos que provocarao um pensamento reflexivo (SANTOS, 2008).

Dessa forma, além de o professor estabelecer um dialogo com o leitor das
suas narrativas, ele constroi um dialogo consigo mesmo, permitindo-se rever

continuamente seu “eu” a partir da “fala” dele préprio e do outro. Trata-se de uma
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conversacao na qual o professor, através da vinculacéo dos seus conhecimentos e
experiéncias de vida com sua trajetoria profissional, pode articular um processo

individual e particular com um processo que, também, € coletivo e publico.

Arriscaria afirmar que o prazer de dizer-se ou contar-se, e em alguns casos, 0
fato de dispor de uma escuta ou leitura atenta ja por si contribui para que o
individuo, aluno/professor inicie a reflexdo sobre sua histéria e os processos
formadores. O prazer de narrar-se favorece a constituicdo da memodria
pessoal e coletiva inserindo o individuo nas histérias e permitindo-lhe, a partir
destas tentativas, compreender e atuar (CATANI, 2003, p. 29).

Em outras palavras, contar uma histéria em que o proprio sujeito esta
inserido, sabendo que havera uma audiéncia que tomara conhecimento da sua
experiéncia, provoca no professor uma satisfacdo pelo sentimento de pertencimento
a pratica pedagogica. Ao se debrucar sobre sua propria atuacdo e sistematiza-la
através de uma narrativa, o professor sente-se um protagonista da sua historia e
constitui uma memoria profissional que Ihe permite compreender mais amplamente —

e evolutivamente — a sua pratica enquanto um ator/autor dela.

Portanto, posso inferir, tal qual fez Santos, que “a narragdo promove a
reflexdo” (2008, p. 212). Dessa forma, o portfélio, em si, ndo induz a uma reflexao,
porém o processo de escrita e registro narrativo das experiéncias vividas, através de
um movimento catartico, ndo somente descreve uma pratica como também faz
desabrochar sentimentos e emocdes, provocando no professor um efeito
terapéutico. A escrita vem marcada, mesmo que discretamente, por componentes
emocionais que refletem alegria, desanimo, inseguranc¢a, motivagcao, incredulidade,
etc.; sentimentos expressos que acabam por colocar a subjetividade do professor

num patamar de significancia no estudo da reflexdo docente.

Nas narrativas, enquanto espagcos em que 0s aspectos mais subjetivos dos
profissionais emergem, os professores sdo reconhecidos como sujeitos ao trazer a
tona em seus escritos as representacdes que eles fazem de si, dos outros e do seu
cotidiano. O saber cientifico, nesses espacos, perde seu status privilegiado e passa

a dividir a atencdo com sentimentos, crencas e valores. Segundo Souza (2007), a
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partir da centralizacdo dos estudos e préticas de pesquisa na pessoa do professor,
passou-se a valorizar os aspectos pessoal, profissional e organizacional da histéria
desse sujeito e novos conceitos para a compreensao do trabalho docente surgiram a

partir do reconhecimento da importancia da subjetividade destes.

Entretanto, na tentativa de objetivacdo do subjetivo através da narrativa, €
evidente que muitos aspectos se perdem, pois, por mais detalhista que seja a
histéria contada, ndo ha como dar conta de expressar as situacdes, 0s sentimentos
e as aprendizagens na sua inteireza. O individuo e, no caso mais especifico, o
professor, ao identificar e interpretar suas vivéncias com os alunos, percebe na
escrita uma incompletude, pois, além de eleger apenas as experiéncias mais
significativas de sua pratica, a prépria linguagem escrita possui seus limites de
expressdo, pois ndo consegue abranger a totalidade do real e nem todos os

aspectos a serem narrados sao facilmente exprimiveis verbalmente.

Outro aspecto que emerge ao analisar as possibilidades da narrativa escrita €
o potencial formador que esta possui. “A escrita narrativa tem um efeito formador por
si s6” (SOUZA, 2006, p. 60), ndo somente pela oportunidade de relatar experiéncias
formadoras®®, mas, principalmente, porque através da contacdo de episodios
significativos da pratica, o profissional evoca suas aprendizagens e vivéncias

interpretando seu saber e seu fazer atual e dando novos sentidos a eles.

Conceber a experiéncia da escrita narrativa como componente de formacao
significa entender que narrar e escrever favorecem o exercicio continuo de reflexao
das situacdes da pratica e a construcdo de saberes advindos da materializacdo dos
sentidos que sdo atribuidos a experiéncia. A escrita através do registro narrativo no
portfélio possui, pois, um carater formativo, na medida em que € um produto de

reflexdes que sistematiza as vivéncias do individuo e possibilita a superacdo de uma

% Ao usar essa expressao, tomo como base a concepgédo de Josso que entende que “o conceito de experiéncia
formadora implica uma articulagdo conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade, afetividade e
ideacdo. Articulacdo que se objetiva numa representacdo e numa competéncia.” (2004, p. 48). Portanto, a
experiéncia formadora vai muito além dos cursos de formacdo de professores, pois possui um sentido que
abarca os valores, comportamentos, sentimentos e concepgdes construidas num dado contexto sdcio-histérico e
que comp8em a identidade e a subjetividade do individuo.
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apropriacdo superficial da realidade em diregcdo a um conhecimento mais sélido e
consistente desta.

Vale aqui trazer o argumento de Kelchtermans, que afirmou que “talvez a
contribuicdo principal das abordagens narrativas e biogréficas seja proporcionarem
uma linguagem diferente que permite conceptualizar, discutir e questionar as
dimensbes ndo técnicas do ensino e do ser professor’ (2009, p. 93). Em outras
palavras, através das narrativas dos professores, questbes morais, emocionais e
politicas ganham espago e reconhecimento enquanto aspectos imprescindiveis ao
entendimento de como € essa pratica docente e quem € esse professor que a

constroi.

Entendo que o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva no professor
parte inicialmente de uma compreensao interiorizada dos aspectos mais particulares
do seu pensamento e agdo e emerge para um entendimento dos precedentes
contextuais da sua realidade, bem como das relacdes entre os aspectos subjetivos e
objetivos da sua pratica. E a narrativa presente no portflio, num processo de
autoformacgéo, auxilia o desenvolvimento da reflexividade e criticidade docente,
principalmente porque permite essa interlocugcdo e o entendimento dos diferentes
aspectos do pensamento e agédo desses profissionais.

3.3 O PORTFOLIO ENQUANTO ESPACO DE CRIACAO E AUTORIA
DOCENTE

A perspectiva de trabalho proposta pelo portfélio, como ja foi aqui abordado,
pressupde a vinculagdo do trabalho docente com uma concepc¢éo de ensino e de
aprendizagem que valorize a capacidade criativa do professor enquanto um
profissional implicado que se posiciona criticamente e reconstroi continuamente sua
existéncia. Somado a isso, o principio da reflexdo critica possui estreita associacao

com o principio da autoria, pois estamos a falar de um profissional que se (autor)riza
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a descobrir, a criar, a modificar, e, portanto, que se inscreve como autor da sua

propria historia.

Parafraseando Zabalza (2004) ao falar dos diérios de aula, os professores,
inscrevem-se em trés posicoes que se integram e se complementam: a) a do ator
(que participa das situacdes narradas); a do narrador (que conta como aconteceu
cada experiéncia) e a do pesquisador (que investiga os problemas tedérico-praticos
advindos da experiéncia e busca respostas para a superacéo destes). Entretanto, ao
abordar o portfélio/webfélio acrescento a essas posi¢cdes, uma quarta: a do autor,
que na busca de resolucdo dos problemas nédo previstos da sua pratica, ele
apropria-se criativamente dos conhecimentos e recursos disponiveis para propor
solugdes, criar novos caminhos e construir novos saberes que respondam a

situacgao.

Compreendo que, através do portfélio, o profissional € movido por um
“sentimento de autoria, a produzir conhecimento de si e para si, pois, a partir do
processo autonarrativo, o sujeito estd fazendo uma reconstituicdo de significados
das experiéncias [...]" (DIAS, 2005, p.114). Através dos registros e dos sentidos que
o professor da a sua pratica no portfolio, € possibilitada a ele a recriacdo das
situacdes do cotidiano e a criagdo de novas histérias e novas experiéncias na sala
de aula. Portanto, essa autoria aqui referida vai além dos processos de criacdo no
portfélio, pois o professor ndo sé constréi um documento; a partir das reflexbes

advindas desse trabalho, ele constréi também uma nova pratica.

Além disso, vale lembrar que a simples criacdo ndo garante a autoria.

Conforme salientou Orlandi,

néo basta falar para ser autor. A assuncédo da autoria implica uma insercéo do
sujeito na cultura, uma posicao dele no contexto histérico-social. Aprender a
se representar como autor é assumir, diante das instancias institucionais,
esse papel social na sua relacéo com a linguagem: constituir-se e mostrar-se
autor (2000, p. 76).
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Ser autor exige muito mais do que criatividade e originalidade, pois a sua
intervencdo no mundo depende de como ele situa-se historicamente, culturalmente e
socialmente no mundo. No caso especifico do professor, a legitimacdo de sua
autoria da-se mediante a assuncao do seu papel social nha escola e isso exige um
posicionamento, inclusive, politico-ideoldgico e a manifestagdo dos seus interesses

e convicgoes.

Andrade Filho fala que “ao escrever sobre a agdo pedagodgica os docentes
estardo desenvolvendo a autoria e a autonomia, 0 que representa um movimento de
tomada da intelectualidade e humanidade deste profissional [...]" (2011, p. 59). Isso
porque ao professor € dada a oportunidade de construir o conhecimento orientador
da sua prética, ao invés de simplesmente recebé-lo e aplica-lo, e isso significa dar
voz ao professor. O resgate da sua intelectualidade e humanidade evidencia o
aspecto indissociavel existente entre os processos de vida e desenvolvimento
profissional e nos faz retomar a importancia do carater intelectual do trabalho

docente.

Somado a isso, uma compreensdo mais humanizada do professor contribui
para aquilo que afirmou Sa-chaves: “Os portfélios, pelo que transportam e significam
relativamente ao seu narrador/autor, (também) trazem gente dentro” (SA-CHAVES,
2005, p. 12-13) e, por esse aspecto, evocam o sentido de respeito pela
singularidade e integridade do outro. Esse pensamento traduz o que se chama de
principio da humanizacdo (SILVA, 2006), que coloca a dimensdo humana num
patamar elevado e defende o direito a diferenca, possibilitando um processo de

reflexdo que valoriza as especificidades de cada trajetéria.

Outro aspecto a se considerar é que a autoria viabilizada pelo portfélio
confere ao professor um sentimento de controle do processo educativo, dando-lhe a
sensacao de poder pela criacdo e pelos novos rumos por ele tracados. Ele sente
gue esta conduzindo e controlando a pratica educativa, mas, por outro lado, pesa-
Ihe a responsabilidade pelos resultados desse processo. A sensacédo de que o
professor estd no comando das experiéncias vem acompanhada de um sentimento

de responsabilidade que tira o professor de uma posicao de vitima dos problemas da



68

pratica educativa e o desloca para um lugar de assuncdo do seu papel e

compromisso pelos rumos da escola.

Essa breve discussdo em torno dos processos de autoria no portfélio € de
suma importancia neste trabalho, pois retoma a necessidade de superacdo de um
trabalho essencialmente técnico do professor e reacende a importancia de uma acéo
autbnoma e criativa deste, jA que estou a defender a formacdo de professores
critico-reflexivos na escola. A intensdo aqui ndo foi buscar um aprofundamento
tedrico, mas pontuar a existéncia do componente autoral do portfélio e salientar que
esse atributo é imprescindivel para o desenvolvimento de uma postura critica e
emancipatéria na docéncia, ja que a perspectiva de educacdo para a mudanca

requer um professor que conduz e constroi sua vida e seu trabalho.

3.4 DO PORTFOLIO AO WEBFOLIO

Os novos espacos de interacdo e construcdo de saberes surgidos com a
evolucdo tecnolégica e o advento da internet vém reconfigurando as relacdes
sociais, as praticas educativas e, por conseguinte, o papel dos professores.
Estratégias pedagogicas, a exemplo do portflio, vém sendo substituidas e/ou
ressignificadas através de interfaces online que agregam valor as praticas ja
consagradas, atraindo os docentes, cada vez mais, para a incorporacao dessas

novas propostas de pensamento-acao.

Ao transpor o0s beneficios do portfélio para o atual contexto das

transformacdes tecnolégicas, o webfélio (assim como o e-portfélio>’) emerge como

70 e-portfélio, também conhecido como portfélio digital, € um novo formato do portfélio tradicionalmente
conhecido, sendo que, enquanto este Ultimo utiliza como suporte o papel e pastas para o arquivamento das
producgdes, o e-portfélio € construido numa plataforma digital, a exemplo do CD-ROM. Enquanto isso, o webfélio
diferencia-se dos demais por ser uma versao mais moderna, pois se acresce a este o carater online, ja que esta
organizado e disponivel na web.
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uma alternativa que confere maior agilidade e visibilidade as estratégias de registro
e reflexdo das préticas educativas.

Ainda em busca de uma conceituacao, o webfélio, € compreendido como

um portfélio online, um registro minucioso de crescimento e amadurecimento
intelectual, sdo péaginas publicadas na internet e disponivel para que outros
internautas possam visitar as produgdes, registrando comentarios,
contribuindo para o enriguecimento da mesma e de seu autor, confirmando
assim, o carater inovador e democratico (TAVARES, s.d, online).

Utilizando geralmente uma plataforma online gratuita — como, por exemplo, 0
blog — o webfdlio constitui-se de um manancial de informacdes e conversacbes em
rede que, disposto em paginas indexadas da web, compfe a trajetéria de um
individuo, de um grupo ou de uma instituicdo. Sao espacos dialdgicos alimentados
periodicamente de informag¢des compartiihadas e de conhecimentos construidos
coletivamente, constituindo-se num potencial universo democratico de aprendizagem

e reflexao.

Numa acepcdo semelhante e complementar, o webfélio € concebido como
“um portfélio educacional em forma de hipertexto postado na web. E uma espécie de
memorial onde se registra de forma qualificada o processo e o produto da
aprendizagem” (DUVOISIN et al, s.d). Destaca-se aqui o aspecto hipertextual do
webfélio que confere ao conhecimento construido nesse ambiente um carater

multisequencial®

e ndo-fragmentado que desafia a logica cartesiana e substitui a
ideia de um saber objetivo, quantificavel, pronto e irrevogavel por um saber que é

imensuravel, continuamente construido e passivel de questionamento e mudanca.

O webfélio é, portanto, muito mais do que um portfélio numa plataforma
digital, pois, gracas aos recursos da internet, dispde da espacialidade, da mobilidade

e da temporalidade que sdo exigidas as atividades educativas permeadas pelas

% adotei aqui a mesma expressao utilizada por Primo (2003) que opta em falar em multisequencialidade, ao
invés da expressao “ndo-linearidade”, tdo recorrente nos estudos académicos sobre as TIC, por acreditar que o
primeiro € mais adequado no estudo da estrutura interna do hipertexto digital, ja que nele a sequéncia ainda
existe, porém encontra-se multiplicada.
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novas relagdes e interagdes do mundo contemporaneo. A diversidade de formato de
textos e imagens, por exemplo, amplia o potencial comunicativo dessa estratégia e
propée uma nova forma de aprender e relacionar-se devido a sua riqueza de

estimulos e as novas possibilidades artisticas desses espacos.

A convergéncia de diferentes midias e a possibilidade de interlocucdo dos
autores com os leitores conferem ao webfélio um dinamismo e uma interatividade
gue ultrapassam os limites impostos pelo modelo escolar vigente e propdem um
espaco de aprendizagem mais ativo e relacional. Além de se estabelecer como um
dispositivo® (FOUCAULT, 1997) de trocas entre as pessoas, o webfélio tem a
vantagem de possibilitar o acompanhamento das atualizacdes em tempo real e em
qualquer lugar, possibilitando que o tempo-espaco da sala de aula seja ampliado

para outros momentos e outros lugares.

O webfdlio pode ser, dessa forma, uma rica expressao da aprendizagem do
aluno, do trabalho pedagdgico e do desenvolvimento profissional docente, pois
possui um valor agregado, gracas as facilidades da internet e das interfaces
comunicacionais que constituem esse dispositivo. Em comparagéo ao portfolio, por

exemplo, o webfélio ganha um destaque por ser mais:

e Convidativo, interativo e dinamico: pois o formato digital e os recursos
multimidia oferecem novas configuracfes para a visualizacdo de textos e

imagens e para a interagdo com o conteudo veiculado;

e Econbmico: pois substitui o papel e impressdes usados nos portfélios
comuns pelos recursos das plataformas online, que geralmente sao

gratuitas;

e Acessivel: pois a disponibilizagdo dessa estratégia na internet torna o
webfélio acessivel ndo somente aos membros da escola, mas também a

gualquer internauta interessado — diferentemente do portfélio convencional

29 Dispositivo € uma rede que pode ser estabelecida entre elementos diferentes, tais como: o poder em relagdo a
gualquer formagéo social; a relacéo entre fendmeno social e o sujeito; e a analogia entre discurso e a pratica, as
ideias e as acdes, atitudes e comportamentos (FOUCAULT, 1997).
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que normalmente tem apenas uma copia que é revezada entre 0s pais, 0S

alunos e os professores®.

e Informativo: pois a riqueza de informacgdes presentes na web e 0 aspecto
hipertextual dessas interfaces possibilitam o contato com diferentes tipos
de informacfes, bem como o cruzamento das informacfes do webfdlio

com aquelas disponiveis na internet;

e Democratico: pois através da ferramenta de comentarios e caixas de
didlogos, a participacdo do publico, ndo somente dos autores, €
possibilitada. A expressdo de opinides e as contribuicbes dadas ao
conteldo postado, através desses recursos, permitem a interlocucdo de
diferentes vozes, assim como a participacdo de um maior numero de

pessoas nessas interacoes;

e Relacional: a construcdo de saberes no webfélio € mais relacional, pois
se apoia na efervescéncia de didlogos e conversacfes presentes nos

ambientes online.

Por esses e outros aspectos, o webfélio apresenta-se como uma rica
estratégia ao trabalho do professor, ja que possibilita a criacdo de um ambiente
educativo diferenciado e comprometido com as novas demandas trazidas com a
emergéncia do computador e da internet. Mais do que isso, a apropriagcdo do
webfélio no trabalho do professor favorece um movimento continuo de reflexdo no
gue tange a pratica pedagdgica, pois, através do exercicio de escrita, publicizacao
de pensamentos e compartihamento de saberes, ele traz a tona aspectos
essenciais sobre suas acoes, estratégias de ensino, selecdo de conteudos e

aprendizagem dos alunos.

O webfdlio, quando usado para fins de desenvolvimento profissional, segundo

Ferreira (2010), tem como objetivos: (i) enumerar os pontos fortes do professor; (ii)

¥ Conforme alertou Gomes, “um dos problemas associados a utilizacdo de portfélios prende-se com sua dificil
portabilidade e com o espago fisico que seu arquivo acarreta” (2005, p. 314), portanto, a sua versdo online
(webfdlio) amparada pelo suporte digital resolve em grande escala o problema da mobilidade e do acesso a esse
documento.
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destacar as necessidades e os desafios deste; (iii) avaliar o esfor¢co, a melhoria, os
processos e os rendimentos; e (iv) suscitar a reflexdo e desenvolvé-los. Porém, para
atingir tais propoésitos, o webfdlio precisa ser uma demonstracdo original e auténtica
do trabalho dos professores e deve ser suficientemente compreensivel e tangivel,
pois o carater publico desse dispositivo pressupde uma clareza que torne possivel
que qualquer internauta interessado acompanhe e entenda o percurso das
atividades e informacfes publicadas. E necessario, dessa forma, que o webfélio
configure-se no resultado de um processo continuo de interagcdo com os diferentes
interlocutores, e, para isso, a linguagem utilizada, os conteudos postados e 0s
métodos de interacdo devem ser cuidadosamente pensados para atingir ndo
somente os professores que estao refletindo a sua préatica, mas também os alunos, a

familia, a comunidade e qualquer outro visitante da interface.

Dessa forma, o carater mais individualizado e introspectivo presente no
portfélio € parcialmente diluido em se tratando do webfdlio, pois a participacdo de
diferentes atores — e autores — transforma a escrita e 0 registro num processo mais
coletivo e compartilhado. O eco provocado por “uma so6 voz” possui, no webfdlio, um
efeito multiplicador que permite que essa estratégia seja o resultado tanto da
expressao do professor quanto da manifestacéo e da interlocucdo de diversas vozes

que, mutuamente, refletem um saber e um fazer docente.

Por tudo isso, o webfdlio pode constituir-se num locus de expressao, nao
somente profissional, como também pessoal, do professor. Ao atribuir significado e
sentido as atividades da escola e a aprendizagem dos seus alunos, o docente
imprime uma marca pessoal construida a partir da sua singularidade e sua
historicidade. Considerando a indissociabilidade entre o eu pessoal e 0 eu
profissional, o webfdlio pode representar um lugar de expressdo mutua e imbricada

dessas duas esferas da identidade docente.

Ja alertava No6voa para a urgéncia de “[...] (re)encontrar espagos de interagéo
entre as dimensfes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-
se de seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas
histérias de vida” (1995, p. 25). Considero aqui que o webfélio, usado numa

perspectiva critico-reflexiva, pode caracterizar-se como um desses espacos, na
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medida em que ele é um universo de construcdo, ressignificacdo e

compartilhamento dos saberes docentes.

Porém, mesmo reconhecendo as vantagens do webfolio — se comparado com
sua versao impressa —, e a fertilidade dos projetos de alguns educadores nesse
sentido, vale a pena mencionar a posicdo de Hernandez (2000) quando chamou a
atencao para as dificuldades instrumentais das escolas. Ao abordar a versdo digital
do portfélio, Hernandez afirma que “a maioria das escolas ndo conta com o
equipamento [tecnologias multimidia] e com os conhecimentos técnicos necessarios
para digitalizar os documentos e gravar um CD-ROM que possa ser consultado de
forma efetiva pelos usuarios” (2000, p. 172) e, por isso, ndo vislumbra uma mudanca
substancial nas escolas quanto a essa dificuldade tecnoldgica. Nota-se hoje que,
efetivamente, a estrutura material e intelectual das escolas é um grande empecilho
ao desenvolvimento de métodos pedagdgicos que utilizam o computador e a internet

e, por isso, mesmo que ndo sejam aqui aprofundados, merecem ser lembrados.

E importante destacar também a dimens&o ética do trabalho com o webfolio,
pois, apesar do carater publico dessa estratégia, existe nas narrativas e registros
dos professores um componente pessoal e privado que deve ser considerado. Ao
narrar suas experiéncias e explicitar pensamentos, valores e visdes, 0 sujeito revela
particularidades do seu contexto e da sua conduta — ainda que inconscientemente —
gue, muitas vezes, sao intimos e s6 podem ser compreendidos por quem vivenciou
0 processo e faz parte daquela realidade. Aquilo que vem a publico ndo pode ir de
encontro ao direito que os individuos tém de terem sua privacidade, em certa
medida, preservada. Instaura-se, dessa forma, uma dicotomia privacidade-
publicidade atrelada ao trabalho com o webfélio que, para ser superada, necessita
estabelecer acordos prévios definindo-se coletivamente os critérios para a
publicacdo de informacdes e imagens, e respaldando-se, inclusive,

documentalmente.

Essa explicitagcdo da pratica e do pensamento dos professores no webfolio
merece ser continuamente discutida para ndo se tornar algo probleméatico nesse tipo
de trabalho e, principalmente, para ndo se afetar a analise dos processos reflexivos

dos professores. Ja alertava Zabalza (1994) que os professores, ao sentirem-se
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avaliados ou julgados por outro individuo nos diérios de aula, séo levados a construir
um discurso ora artificial, ora autojustificativo, comprometendo, assim, a naturalidade
dos registros. Portanto, € preciso avaliar em que medida a espontaneidade da
escrita no webfélio esta sendo prejudicada e de que forma é possivel controlar a

audiéncia para que o prazer e a desinibicdo da escrita ndo sejam afetados.

Percebo com as discussdes aqui trazidas que a incorporagdo do webfdlio no
trabalho docente desafia os processos formativos na escola, pois, além de valorizar
0 aspecto evolutivo do desenvolvimento profissional, contribui para a evidenciagéo e
consequente valorizacao do trabalho do professor. Este, ao retirar-se do anonimato,
vai gradativamente construindo uma identidade pessoal e profissional num percurso
antes solitario e agora coletivo e colaborativo, que subverte as barreiras espaco-
temporais e gera reflexbes largamente enriquecidas pelos processos interativos da
web. A escola, portanto, precisa estar apta para a apropriacao técnica, intelectual e
filoséfica de dispositivos como o webfdlio a fim de que, através de um projeto de
intervencdo consistente, ela possa imprimir uma agdo docente menos técnica e

praticista, e mais intelectual e reflexiva.

Para tanto, € necessario que o webfdlio esteja associado aos beneficios de
uma interface online que potencialize seus atributos e enriqueca a experiéncia de
registro e escrita docente. Dentre as inumeras interfaces disponiveis para a
construcdo de um webfdlio, destacarei aqui o blog enquanto um dispositivo online
que melhor se adapta a proposta de autonarracdo e construcdo colaborativa e/ou
cooperativa do conhecimento, por entender que essa plataforma, por suas
caracteristicas, é a que apresenta maiores possibilidades de incentivo e

fortalecimento da prética reflexiva do professor.
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3.5 0 BLOG COMO UMA INTERFACE PARA O WEBFOLIO

Como vimos, o diferencial do webfélio em relacdo ao portfélio ndo esta
somente vinculado ao aspecto digital de registro e organizagédo da informacao, mas,
principalmente, ao aspecto dinamico, dialégico, hipertextual e relacional do webfdlio,
0S quais somente sdo possiveis a partir da eleicdo de uma plataforma online
apoiada nesses principios. Compreendo que o blog configura-se numa interface
potencialmente apropriada ao webfélio numa abordagem critico-reflexiva, por
constituir-se num dispositivo simples que, através de um processo autoexplicativo,
permite a criacdo de conteddo dinamico para a internet e, devido aos seus
mecanismos, permite a construcdo de uma rede relacional e uma escrita dialogada

no webfolio.

O surgimento dos blogs inaugura uma nova era na qual a difusdo do
pensamento e a liberdade de expressdo ganham novos contornos com a
possibilidade de qualquer individuo disponibilizar para todo o mundo suas ideias,
interesses, opinides sobre qualquer assunto através de uma pagina da internet. A
opinido publica ganha um status privilegiado e a participacdo dos individuos em
assuntos de interesse comum passam a ser mais intensas e efetivas, transformando
o blog em um importante espaco alternativo de construcdo coletiva de conhecimento

e troca de opinibes entre pessoas.

Segundo Recuero (2003), os blogs caracterizam-se, principalmente, pela
forma baseada em microconteido®, na organizacdo cronoldgica e frequente
atualizacao, e sua popularidade se deve a facilidade de publicacéo que lhe conferem
mais dinamismo e mutabilidade. A auséncia de complexidade no gerenciamento das
informacdes talvez seja a mais-valia do blog enquanto um suporte para o webfdlio,

pois, diferentemente dos sites, ndo exige dos seus desenvolvedores um

# Essa caracteristica de microcontetido esta associada a ideia de que as postagens no blog constituem-se, na
maioria das vezes, em pequenas por¢des de informagBes colocadas de cada vez. Apesar das ferramentas de
postagem de textos ndo evidenciarem que exista um nimero maximo de caracteres por post, grande parte das
conceituagfes do blog enunciam esse aspecto, ja que é a forma mais comum de postagem.



76

conhecimento em linguagens de programacao, possibilitando que qualquer

internauta, ainda que intuitivamente, construa ou gerencie um blog.

Essa facilidade de constru¢do e manipulagcédo da informacgéo no blog, além de
favorecer uma atualizacdo mais constante, nos alerta para seu o potencial de
sociabilidade, gracas a recursos como, por exemplo, a ferramenta de comentarios e
as caixas de dialogo que permitem que qualquer leitor possa discutir e argumentar
sobre o conteldo de uma postagem ou imprimir opinides e sugestdes sobre o blog
em geral. Tais artificios conferem uma perspectiva dialégica e interativa aos blogs
superando a comunicacéo unilateral das midias convencionais e propondo o modelo
todos-todos (Levy, 1999) no qual um maior nimero de pessoas pode, de forma mais

democrética, participar da producao do contetdo informativo.

Os blogs, portanto, ndo sé constroem uma audiéncia, como sdo construidos
por ela, jA que esses “espacos” ndo se resumem ao que o moderador do blog
escreve, mas se constituem também dos comentarios dos leitores. Alias, devido a
esse constante feedback, a escrita no blog passa a ser condicionada as possiveis
reacoes dos interagentes que, por sua vez, vao, mesmo que despretensiosamente,

direcionando as futuras postagens a partir do que é comentado.

Em contrapartida, “ndo se pode supor que a interacdo em um blog seja
totalmente horizontal e democratica, onde inexistem relagdes de poder’ (PRIMO e
SMANIOTTO, 2006, p. 4), pois as funcionalidades do blog permitem que o blogueiro
desabilite a ferramenta de comentarios ou, entédo, apague 0s comentarios de acordo
com o que lhe é conveniente. Dessa forma, mesmo dando voz aos interagentes, a
postura do blogueiro ndo é neutra, pois a selecdo dos comentarios a serem
publicados é motivada pelos valores e interesses dele, que, nesse caso, detém o
poder de manipular a informacéo, bem como de ocultar determinadas posicées ou,

entdo, realca-las.

O carater conversacional do blog e, por conseguinte, as rela¢cdes sociais que
se estabelecem nessa interface distanciam cada vez mais o blog das definicbes que
0 concebem como um diario intimo da internet (LEMOS, 2002; SCHITINE, 2004),

nao somente por conta da audiéncia, muitas vezes, ilimitada, nem apenas por causa
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do carater publico do contetdo veiculado, mas, principalmente, porque tem sido
cada vez mais comum a iniciativa de construcdo de blogs coletivos. Em casos como
esse, grupos de pessoas com interesses comuns mobilizam-se na construcéo
coletiva de um blog que pode conter posts individuais ou textos construidos
coletivamente que tem a participacdo publica ampliada com os comentarios e 0s
links deixados nesses espacos que levam o leitor a outras conexdes e outras

conversagoes.

Esse tipo de construcdo textual coletiva, potencializada pelas ferramentas
“comentarios” e “trackback” dos blogs, é o que Primo e Recuero chamam de
hipertexto cooperativo, por meio do qual “todos os envolvidos compartilham a
invencdo do texto comum, a medida que exercem e recebem impacto do grupo, do
relacionamento que constroem e do préprio produto criativo em andamento” (2003,
p. 2). O leitor, ao comentar um texto, pode estar dando continuidade aquele assunto,
construindo um novo texto e indicando, através de links, informacfes adicionais que
levardo o leitor a percorrer trilhas hipertextuais intrincadas e, também, criar outros

caminhos a partir de novas construgoes.

Mais do que seguir links e trilhas pré-estabelecidos nos websites, o blog
permite ao blogueiro e aos internautas criar novas trilhas, criar novos nés e
links. A ag&o do internauta aqui, portanto, ndo se restringe a percorrer trilhas
entre os links na Web, a simplesmente navegar. Ela é construida de forma
conjunta, modificando a estrutura da prépria Web. Trata-se de uma acao
coletiva e construida de complexificacdo e transformacao da rede hipertextual
pela acdo de blogueiros e leitores, que terminam por participar também como
autores (PRIMO e RECUERO, 2003. p. 4).

Essa pluralizacao de vozes nos blogs € expressa, portanto, num mesmo texto
multisequencial constituindo-se num espaco de debate e negociacdo onde o0s
interagentes intervém e modificam o escrito, deixando de ser meros “surfistas” que
‘navegam” num “mar” de informagbées e passam a ser autores que criam seus

proprios territorios, tracam seus proprios caminhos e produzem seu proprio

% 0Os trackbacks sdo links que fazem referéncia a outras postagens em outros blogs e que informam
automaticamente quando um blog esta falando do conteddo de outro blog. Segundo Primo e Recuero, através
desse recurso, “é possivel ler a repercussdo de uma determinada discussdo em outros blogs, aumentando e
complexificando a rede hipertextual que um blog pode proporcionar” (2003, p.4).
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conteldo. A autoria nesses espacos deve ser, portanto, concebida como “néo
apenas 0 que toca a leitura ou escolha entre alternativas pré-configuradas, mas
fundamentalmente no que se refere a propria redagao hipertextual” (PRIMO E
RECUERO, 2003, p. 2).

A autoria no hipertexto cooperativo — diferentemente do hipertexto
colaborativo®® — subverte a concepcdo da autoria como uma acéo individualizada,
pois aqui ela é construida a partir do debate. Todos os envolvidos sdo coautores do
texto, avaliam constantemente sua producao, modificando-a — e sendo modificados
por ela — e tornando a criacdo sempre provisoéria, pois esta evolui continuamente

com a discussao coletiva e com as novas alteracdes deliberadas pelo grupo.

O trabalho cooperado no blog é formado ndo somente a partir da cocriagédo de
varios autores, mas também das redes de sociabilidade nascidas nesse espaco, as
quais sao baseadas em lacos sociais alicercados em vinculos construidos a partir de
interesses comuns. As possibilidades operacionais e funcionais do blog
potencializam a conversacao entre pessoas que Se unem por um proposito
momentaneo comum e interligam-se até fora dos limites do blog nas teias
relacionais que sdo indexadas por links. Sobre esse aspecto Primo e Smaniotto
alertam que “a conversacgao via blogs/texto se da entre internautas e nao entre links”
(2006, p. 7), pois uma comunidade ai construida € advinda ndo da simples
interligac@o automatica entre blogs e/ou outros ambientes online da internet, mas da
continua interacdo e do compromisso estabelecido entre os interagentes nesses

espacos.

As conversacdes existentes no blog sdo, na maioria das vezes, assincronas,
ou seja, sdo diluidas no tempo, pois ndo acontecem em tempo real, estendendo-se
muitas vezes por um periodo prolongado®'. Nesse caso, para que o contexto inicial

da conversacdo seja mantido, € necessario um processo de linkagem que ira

¥ 0 hipertexto colaborativo, segundo a acep¢do trazida nesta pesquisa, constitui-se num trabalho de

organizacdo e montagem de partes criadas separadamente (PRIMO E RECUERO, 2003).

Isso ndo acontece, por exemplo, quando os interagentes estdo simultaneamente online, o que ndo é comum,
no caso dos blogs. Caso isso aconteca, essa conversagdo serd caracterizada como sincrona, ou seja, as
respostas sdo imediatas simulando uma conversacéo oral em tempo real. Com o advento da internet mével, esse
tipo de conversagdo vem tornando-se mais comum, mesmo sob ferramentas tipicamente assincronas como o e-
mail, os blogs e os féruns.
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remeter cada novo participante aos textos e comentarios envolvidos na
conversacdo, o que potencializara a interacdo e ampliara o hipertexto cooperativo.
Mesmo assim, incorre-se na possibilidade de perda de contexto, principalmente
gquando uma informacao, fruto de uma conversacdo, é compartilhada numa rede
social da internet®, por exemplo. Algumas audiéncias invisiveis — e, muitas vezes,
indesejadas, como os fakes — ndo tém acesso — ou nao pesquisam — a conversacao
na sua integralidade, provocando um ruido na comunicacdo e uma distorcdo —

muitas vezes, intencional — na informacao compatrtilhada.

Outro elemento presente no blog, que é relevante no estudo deste enquanto
um webfdlio, diz respeito as construcbes identitadrias que se formam nesses
espacos. Mesmo possuindo um carater conversacional e sendo, essencialmente, um
espaco construido coletivamente, tais aspectos ndo descaracterizam o blog como
um ambiente personalizado de formacao de identidades, pois as singularidades do
autor ou do grupo de autores sdo manifestadas, bem como seus interesses, valores

e personalidades.

A tarefa de expressao do “eu” e/ou do “nés” proposta pelos blogs conduz seus
autores a constru¢do de uma imagem no ambiente simulado, ao falarem de si, ao
descreverem suas atividades, ao emitirem sua opinido, ao listarem seus blogs
preferidos, ao responderem aos comentarios dos leitores e, até mesmo, ao
selecionar a fontes e escolher o layout. Segundo Mendes, “o weblog publica o ‘eu’
diario e reconstruido do individuo. Ele traz a reconfiguracdo da identidade particular
de cada um, todos os dias” (2008, p. 191). O blog, portanto, sendo um ambiente
mutante e mutavel, permite a reconstituicdo diaria dessa identidade, ja que ela
mesma é dindmica e se traduz na associacdo com outras identidades, pois € uma

construcdo tanto individual, como coletiva.

O blog, dessa forma, torna-se uma representac¢ao do individuo; nas palavras
de Recuero, ele “é uma forma de [0 sujeito] ‘demarcar o territério’ no ciberespaco,
sentir-se representado, identificado” (2003, p. 11). Através dessa manifestacdo de si

mesmo, 0 sujeito evidencia no blog as multiplas facetas da sua personalidade,

% As principais plataformas de blogs, como a Blogger e o Wordexpress, ja permitem a colocacgao de icones para
compartilhamento das postagens em redes sociais como Facebook, Twitter, Google +, etc.
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fazendo com que essa interface configure-se numa das diversas “janelas” nas quais
ele pode revelar, esconder ou até exacerbar determinados aspectos de sua
personalidade (RECUERO, 2003).

Por tudo o que foi aqui enunciado, compreendo que o blog, enquanto um
espaco de expressao, conversacao e autoria, associa-se com a proposta reflexiva
de apropriagdo do webfdlio no trabalho do professor. O webfélio, ao possibilitar um
exercicio de reflexdo critica da pratica docente, deve utilizar-se de uma interface
comunicacional que tenha ndo somente funcionalidades diferenciadas, mas também

um fundamento e um sentido que corroborem com a complexa tarefa reflexiva.

Percebo que, ao constituir-se como um hipertexto cooperativo no qual a
escrita coletiva torna-se uma possibilidade e potencializa-se a partir das
conversacOes e das redes de sociabilidade formadas nesse espaco, o blog permite
que o processo de reflexdo critica da préatica docente ganhe maior efervescéncia
dentro da proposta de trabalho com o webf6lio. Sabemos que o blog néo da conta
de promover sozinho um pensamento reflexivo no professor, nem de garantir a
autoria e a realizacdo de praticas democraticas na escola. Contudo, se utilizado
dentro de uma proposta de agéo que valorize a expressao do professor, que viabilize
a sua autonomia e 0 seu posicionamento critico perante a realidade, o blog pode

agregar valor ao webfélio e constituir-se num diferencial a pratica docente.

3.6 O WEBFOLIO NA REFLEXAO CRITICA DOCENTE: PARA ALEM DO
INSTRUMENTAL

A partir das reflexfes trazidas neste capitulo, busquei abordar o potencial do
webfolio na pratica reflexiva dos professores, entretanto é preciso avancar o debate
para que a discussao dessa estratégia ndo se acomode no discurso dos beneficios
técnicos. E preciso entender que a apropriagdo do webfélio requer uma nova forma

de conceber o ensino e a pratica do professor, e isso implica huma mudanca de
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pensamento que vai além da superacao da visao que restringe o webfolio a um mero

instrumento.

O que vemos, de uma maneira geral, € que “as praticas e competéncias
reflexivas estdo a ser utilizadas de uma forma predominantemente instrumental e
técnica [...]” (KELCHTERMANS, 2009, p. 85), e, portanto, a reflexdo em torno das
potencialidades de determinadas estratégias, ficam resguardadas no ambito de uma
abordagem racional, instrumental e tecnicista. Por isso, para que uma estratégia
como o webfélio possa ser usada a servico da reflexividade docente, o foco de
analise deve estar muito mais no tipo de reflexdo viabilizada pelo dispositivo do que

no dispositivo em si.

Ao defender a superacdo do reducionismo tecnicista, Kelchtermans (2009)
argumenta que a reflexdo dos professores ndo pode — nem deve — se reduzir a um
esforco técnico e instrumental de ligar meios a fins, mas, ao contrario, deve levar em
consideracdo 0s aspectos emocionais, morais e politicos do ensino — o que ele
chama de reflexdo ampla — bem como as crencas e as representacdes que 0S
professores tém de si préprios e do ensino — o que ele chama de reflexdo profunda.
Para o autor, somente ultrapassando o nivel da acéo e atingindo o nivel das ideias,
das crencas, dos conhecimentos e dos objetivos subjacentes, o pensamento dos
professores pode ser genuinamente critico, ou seja, “estudando e desmascarando
as agendas morais e politicas no contexto profissional, bem como o0 seu impacto na
autocompreensdo, no pensamento e nas agdes [...]” (KELCHTERMANS, 2009, p.
91) do profissional.

Abordei aqui a importancia da revelagcdo dos aspectos subjetivos do
pensamento docente na narrativa dos portfélios, mas, por outro lado, é necessario
levar a cabo que esses registros estejam a servico ndo somente de um
autoconhecimento e de uma autorreflexdo. Isso porque, para que a reflexdo docente
esteja voltada para a consciéncia critica que aqui defendo, ndo se pode perder de
vista 0s aspectos mais amplos do contexto em que as experiéncias acontecem. E
necessario estar atento ao componente critico, pois, como afirmou Kelchtermans, “a
abordagem critica pode também ajudar a evitar uma perspectiva demasiado

subjectivista da reflexdo” (2009, p. 91). Deve-se ter cuidado, pois a reflexdo, muitas
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vezes, é praticada como uma forma de rejeitar as influéncias externas em prol da

legitimacao de uma voz interior que acaba sendo considerada como auténtica.

Portanto, as experiéncias vivenciadas e narradas pelo professor no webfolio
devem ser refletidas e subsidiadas na compreensao dos fendmenos culturais,
sociais e politicos que influenciam direta e indiretamente as acfes mais imediatas do
professor na escola, para que a pratica reflexiva seja também critica. Dessa forma,
“sem este caracter profundo e critico, a reflexdo corre o risco de ser apenas um
procedimento, um método ou uma estratégia de confrontacdo que confirma e
perpetua o status quo” (KELCHTERMANS, 2009, p. 92).

Considero este o tipo de reflexdo docente que deve ser desenvolvido no
webfolio, principalmente, quando levamos em consideragdo o espaco de divulgacdo
e debate de ideias que constitui esse ambiente. O potencial comunicador e
metarreflexivo de um webfdlio, construido sob as bases de uma concepc¢ao
pedagogica critica e emancipadora, configura-se num dos possiveis caminhos para
desencadear um processo de oposi¢cdo aos discursos que desapodera a profissao
docente e que marginaliza o professor nos processos de construcdo de

conhecimento.

Todavia, o trabalho com o webfélio numa perspectiva como esta ndo é um
processo que ocorre espontaneamente. Usar o webfélio como estratégia para um
ensino que desvela valores ideoldgicos, que desenterra a origem histdrica, social e
pessoal de praticas humanas e que promove a transformacdo das condicdes
institucionais e sociais da educacédo, necessita, a meu ver, de trés requisitos basicos
e imprescindiveis a consecucdo desses objetivos e a apropriacdo do webfélio numa
perspectiva para além da instrumental: intencionalidade, compromisso com o

coletivo e autonomia.

Em primeiro lugar, a intencionalidade sugere a execucdo de uma praxis
intencional na qual o professor planeja, constréi e se implica hum ensino com
objetivos bem definidos e com préticas direcionadas para a busca destes que, por
sua vez — segundo a perspectiva critica aqui defendida — devem possuir um carater

politico-social emancipatorio. O webfolio se restringird a uma mera ferramenta se 0s
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professores ndo embeberem seu trabalho de uma intencionalidade. Uma postura
despretensiosa e desprovida de propédsitos definidos e de uma acao intencional,
certamente, tera um valor educativo duvidoso, estard entregue ao acaso e,

possivelmente, ndo levara a cabo uma proposta de acao critico-reflexiva.

Em segundo lugar, € necessario que haja um compromisso com o coletivo,
no qual os diferentes sujeitos se impliquem ativamente num esfor¢co conjunto de
refletir sobre a sua pratica e transforméa-la em beneficio de todos. Comprometer-se
com a coletividade, n&o significa unificar as posicoes e interesses; trata-se de
reconhecer as diferencas, respeitar as singularidades e estar sensivel as
dificuldades e limitacées do outro, numa condicdo em que o diadlogo seja possivel. O
processo de construcdo de um webfdlio, por mais que possua uma dimensao
intrapessoal, potencializa-se quando se associa aos processos de construcao
colaborativa e partilhada de sentidos, pois, parafraseando Sa-Chaves (citado por
SILVA, 2006), a dimensao intrapessoal “s6é ganha sentido na dimensao interpessoal,
que interpreta e devolve os multiplos significados possiveis, numa teia de relacdes

gue séo socialmente estabelecidas e culturalmente marcadas” (2006, p. 49).

E, em terceiro lugar, a condicdo que considero sine qua non para a pratica
com o webfélio numa perspectiva critico-reflexiva: a autonomia docente, pois a
intencionalidade da pratica do professor e seu compromisso com o coletivo somente
ganhardo sentido a partir de uma atuacao profissional efetivamente autbnoma. A
autonomia € aqui entendida ndo como um atributo pessoal que autoriza o individuo a
agir de maneira unilateral e impositiva, conforme suas escolhas e convicgcdes como
acontece na concepc¢ao do professor como especialista técnico. Ao contrario, a
autonomia é uma construcao dinamica e um exercicio permanente num contexto de
relagbes e dialogo e “deve ser entendida como a independéncia intelectual que se
justifica pela ideia da emancipagéo pessoal da autoridade e do controle repressivo
[...]” (CONTRERAS, 2012, p. 223).

Por isso, a simples possibilidade de criar praticas no webfolio, de escolher os
caminhos, conduzir processos, tomar decisdes e balizar opinides, ndo podem ser
consideradas como experiéncias autbnomas. O webfdlio, por si s, ndo garante a

autonomia do professor, pois, caso se sustente numa concepcéao tradicional de
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ensino, a autonomia nao sera legitima. Conforme afirma Contreras, “em muitas
ocasides, a autonomia em sala de aula € apenas isolamento e repeticdo, ndo o
desenvolvimento das conviccbes e habilidades pedagodgicas mediante critérios

préprios criativos e renovadores” (2012, p. 221).

A estratégia do webfdlio, quando usada para promover o desenvolvimento de
uma postura critica no professor e para articular um movimento intelectual e politico
de emancipacdo, deve estar associada a um projeto de autonomia profissional
desenvolvida no préprio contexto educativo. E isso implica num exercicio de
autocompreensdo e entendimento das aproximacdes e dos contrastes existentes
entre o professor e os individuos com quem ele se relaciona, num movimento que o

direcione, antes de tudo, a constru¢éo de uma identidade profissional.

Compreendo que a incorporacéao do webfélio na pratica docente coaduna com
a proposta de Contreras (2012) de formar espacos publicos de legitimacdo de

determinados valores sociais e praticas democraticas. Segundo ele:

E preciso entender que se trata, mais precisamente, de tornar publicas e
passiveis de debate as diferentes posi¢cdes educacionais e profissionais que
coexistem em nossa sociedade e em nossas escolas. Neste sentido, os
espagos publicos de opinido, se forem profissionais, devem ser entendidos
como diversos e plurais. Mas cabe também a possibilidade de redes sociais
de participacdo, na formacdo da opinido e da vontade comum, que se
constituam a partir da confluéncia de distintos setores e movimentos sociais
interessados na educacéo. Redes que, nesta busca comum, podem se tornar
também conscientes da variedade de compreensdes do educativo, bem como
da necessidade de apoiar-se mutuamente para enriquecer-se individual e
coletivamente (CONTRERAS, 2012, p. 247).

Apoiado nesse pensamento, o webfélio ndo pode reduzir-se a um instrumento
de mera reacdo as imposicdes politico-pedagdgicas ou de fixacdo de posicdo de
uma categoria profissional. Trata-se de uma estratégia de manifestacdo da voz do
professor, da pluralidade de posi¢Bes pedagogicas e profissionais, de realizacdo do
debate publico da educacéo, de formacéo e publicizacdo da opinido, de construgédo
de redes de associacdo e, ao mesmo tempo, confronto de ideias e interesses, bem

como de construcao da identidade docente.
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Resta-nos saber quais sdo os caminhos possiveis para que essa estratégia
seja usada ndo somente para fins de reflexdo intra e interpessoal, mas também para
uma conscientizacdo e emancipacao, de tal forma que a voz do professor ndo seja
cerceada quando for de encontro aos interesses de grupos dominantes. Pensar no
webfélio enquanto um espaco de reflexdo democratica de saberes requer a
discusséo de alternativas de agédo que efetivamente conduzam o professor, mesmo
que em longo prazo, a uma pratica fundada na manifestacdo livre de suas posicoes
pedagogicas, ideoldgicas e politicas, e na construcdo de uma escola disposta a

transformar a sociedade em que vivemos.
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4 TECENDO OS CAMINHOS METODOLOGICOS

Em termos cotidianos, pesquisa ndo € ato
isolado, intermitente, especial, mas atitude
processual de investigacdo diante do
desconhecido e dos limites que a natureza e
a sociedade nos impdem. Faz parte de toda
pratica, para nao ser ativista e fanatica. Faz
parte do processo de informagdo, como
instrumento essencial para a emancipagéo.
Nao s6 para ter, sobretudo para ser, € mister
saber.

(DEMO, 2011, p. 16)

A proposta de uma préatica emancipatéria, que concebe a escola como espaco
democrético de luta e manifestacdo de ideias, traz a tona a importancia da pesquisa
como ato politico de libertagdo e mudanca. A pesquisa, por promover a cultura da
indagacao, da curiosidade, da contestacdo e da criacdo, situa-se no nucleo da
consciéncia critica e faz dela um atributo indispensavel a todo projeto de
emancipacdo. Emancipar é buscar, é descortinar o invisivel, & conscientizar-se da
opressao, € reivindicar a dignidade, € desafiar as rigidas e aparentemente imutaveis
estruturas de poder através da descoberta e da conquista; empreendimento este
gue sO é possivel através do reconhecimento da pesquisa enquanto conduta basilar

a superacao do reprodutivismo e da estagnacéo.

A pesquisa desloca o individuo da condicdo de objeto, elemento isolado e
passivo de um contexto, e 0 eleva a condicdo de sujeito, situado numa realidade
histérica e concreta e que mantém um dialogo construtivo com o mundo. O carater
emancipatorio da pesquisa transcende a concep¢do meramente investigativa desta
e a promove ao status de agéncia recriadora do real, resgatando, assim, a
indissociabilidade entre teoria e pratica.

Através do dialogo, da discussdo e do confronto de ideias propiciado no
contexto da pesquisa é que o0s sujeitos percebem sua condigéo historica, a opresséo
social em que vivem, mas, a0 mesmo tempo, deparam-se com sua consciéncia

critica, sua forca politica e sua capacidade de reagir ao que € imposto. E tal
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7

condicdo € potencializada num contexto em que o0s processos tecnoldgicos
permeiam a pesquisa, pois a comunicacdo e a articulacdo entre os individuos nos

ambientes online sdo quantitativamente e qualitativamente mais amplas.

Apoiada nesse entendimento € que esta pesquisa configura-se num caminho
de transformacao. Para além de um ensaio bibliogréfico, este estudo envolveu-se na
busca da superacéo dos problemas emergidos do contexto escolar através de uma
investigagdo tedrico-pratica que extrapolou os muros do estudo teorico e encontrou,
na pesquisa de campo e na proposta interventiva, os eixos da sua existéncia. O
processo de producdo de conhecimento gerado pela pesquisa realizou-se com
vistas a contribuir para fins praticos na solucdo de um problema concreto e imediato,

caracterizando-a, assim, como uma pesquisa aplicada.

Enquanto uma pesquisa aplicada temporal e espacialmente delimitada, a
pratica configurou-se como ponto de partida e de chegada desse processo.
Encontrou sua fundamentacdo na teoria, porém iniciou-se na pratica e findou-se
nela, conferindo a pesquisa um elevado nivel de imersdo e contextualizacdo e um
grande potencial transformador. Tal perspectiva de investigacéo foi intencionalmente
coerente com a proposta histérico-critica ja elucidada, que sugere que a pratica
social seja o inicio e o fim do processo educativo, de forma a problematizar a
realidade e compreender os vinculos da préatica dos professores com a pratica social

global.

A pesquisa que aqui se apresenta refere-se a um estudo localizado num
contexto educacional da esfera publica que carrega em si uma complexidade que
abarca aspectos sociais, politicos e econdmicos que sdo peculiares a essa rede de
ensino. As especificidades da escola publica exigem das pesquisas que repousam
sobre ela, um olhar amplo e multifacetado perante seus problemas, levando em
consideracdo, de forma critica e autocritica, seu dinamismo histérico e suas
contradicbes. Dessa forma, uma pesquisa de cunho interventivo numa realidade
como esta € de suma importancia para que a discussao ndo se limite ao ambito das
observacbes e das constatacfes, mas possa contribuir com iniciativas praticas e

com alternativas de mudanca.
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Portanto, a dimensao pratica e interventiva desta pesquisa reitera seu papel
para além da descoberta cientifica e confere a esta um carater emancipatorio
fundante para a transformacéo a que esta pesquisa se propde, ja que a producao de
saberes e a tomada de consciéncia produz a motivacio necessaria & mudanca. E o
desdobramento da apatia pedagodgica e politica para uma atuacdo profissional
consciente, do conformismo estrutural para uma atitude libertéria que se pretendeu

cultivar no contexto desta pesquisa.

A realizagéo deste projeto surgiu da necessidade de se romper com a postura
técnica e acritica predominante na pratica dos professores da Escola Municipal
Antdnio Euzébio (EMAE) e superar as dificuldades de assimilacdo das tecnologias
digitais no trabalho docente, que, até entdo, possuia um cunho tecnicista. Dentro
desse contexto, a apropriacdo do webfélio emergiu como uma possibilidade de
ampliacdo da pratica de construcdo de portfélios, ja iniciada na escola, mas que
ainda carecia de uma fundamentacdo tedrica e uma orientacdo pratica que
conduzisse e consolidasse a cultura de reflexdo e registro ainda incipiente nessa

conjuntura institucional.

O projeto de intervencédo proposto teve como objetivo principal conduzir a
criacdo de um webfdlio institucional de autoria dos professores através do qual fosse
possivel desenvolver uma postura critico-reflexiva que promovesse uma acao
docente mais consciente, autoral e autbnoma. Para tanto, foi necessaria a realizacao
de encontros que contemplaram atividades tedérico-praticas de envolvimento dos
professores em um esfor¢co conjunto de incorporacdo de um dispositivo tecnoldgico
gue se constituisse numa estratégia para o desenvolvimento da reflexdo critica

docente na escola.

Esse objetivo foi desdobrado em trés objetivos especificos, a saber: (i)
diagnosticar as contribuicbes do webfélio para a pratica docente; (ii) analisar como
ocorre o0 processo de reflexdo da praxis e o desenvolvimento do pensamento critico
do professor mediado pelo projeto de construcédo do webfdlio; (iii) propor um trabalho
de formacao permanente que construa um espaco de aprendizagem e discussao da

praxis. A fim de alcancar o primeiro e 0 segundo objetivo especifico, realizei com os
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sujeitos da pesquisa uma entrevista prognéstica*®, na qual busquei analisar a fala
destes quanto a experiéncia reflexiva propiciada pelas atividades de constru¢do do
webfolio. Os discursos dos sujeitos durantes os encontros para a realizacdo das
atividades do projeto foram registrados e serviram também de instrumentos de
andlise dos processos reflexivos dos professores. E, por fim, para alcancar o terceiro
objetivo especifico, foi proposta a realizacdo de encontros formativos nos quais
ocorreu o estudo de diferentes temas relacionados ao processo de construcao do
blog/webfélio e a reflexdo critica docente.

A fim de atender a todas essas demandas, a pesquisa buscou trilhar um
caminho metodolégico congruente com as especificidades desse contexto, o que
determinou a escolha dos referenciais teéricos e empiricos que a fundamentaram.
Recorrendo as ideias dos autores: André (1983), Barbier (1985), Demo (2011),
Ludke e André (1986), Sandin Esteban (2010), Thiollent (2009), os parametros
metodoldgicos deste trabalho foram gradativamente sendo construidos a partir das
caracteristicas do cenario institucional estudado e das elaboracdes teodricas ja

abordadas, conforme veremos a sequir.

4.1 DEFININDO O TIPO DE PESQUISA

Por demonstrar uma atencédo especial ao contexto e a historicidade da
realidade institucional e, também, por valorizar todas as dimensdes desta de forma
holistica, este trabalho constitui-se numa pesquisa de abordagem qualitativa. Os
multiplos aspectos da realidade da escola se interceptam e conferem singularidades
ao contexto que exigiram de mim, enquanto pesquisadora, sensibilidade e criticidade
diante do problema e do caminho que os sujeitos trilharam na superacdo deste,

situacao esta que coaduna com a proposta oferecida pela pesquisa qualitativa.

% ver apéndice.
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Foi mister haver uma busca ndo somente pela compreensdo dos fenémenos
educativos, mas também pela tomada de decisdes e a transformacao da realidade,
mais especificamente, da pratica docente. E por isso que a investiga¢do que aqui
apresento estd nos moldes da pesquisa qualitativa, pois, partindo da descricdo de

Sandin Esteban,

a pesquisa qualitativa € uma atividade sistematica orientada a compreensao
em profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformacgao de
praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de decisbes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos
(2010, p.127).

Por outro lado, o carater qualitativo de uma pesquisa néo esta ligado, como
ressalta Sandin Esteban (2010), somente a procedimentos metodolégicos, mas
também aos fundamentos tedrico-epistemologicos que sustentam e orientam a
pesquisa. Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa é um conjunto de préaticas
interpretativas e também um espaco de discussao ou discurso metate6rico (SANDIN
ESTEBAN, 2010). A experiéncia humana é, assim, alvo de andlise e apreciacao e
leva o pesquisador a compreender os fenbmenos no seu contexto natural
considerando os sentidos que 0s sujeitos atribuem a este e construindo um espaco

de confronto tedrico e discussao.

Compreendo que a pesquisa qualitativa, por estar associada a um ambito da
realidade que ndo pode ser quantificada — no caso desta, a postura critico-reflexiva
dos professores —, preocupa-se com uma gama de significados, crencas, atitudes e
valores que ndo se explicam a partir da sistematizacdo de variaveis ou de uma
andlise logico-formal. E nesse sentido que, nesta pesquisa, concentrei-me na
experiéncia dos sujeitos da forma como ela foi vivida, considerando seus mdltiplos
aspectos, inclusive, os mais subjetivos — mesmo que estes Ultimos ndo tenham sido
alvo de interpretacdo. Na pesquisa qualitativa, o foco de estudo n&do €& o saber
acumulado, e sim as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos, bem como os sentidos
atribuidos a estas, num processo no qual todas as perspectivas devem ser
valorizadas e os fendmenos humanos ndo podem ser univocos por ndo poderem ser

objetivaveis num uUnico direcionamento.
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Ao estudar o referido contexto escolar com a finalidade de melhorar a
qualidade da ac&o docente, o processo investigativo-interventivo instaurado teve
como proposito maior auxiliar os sujeitos a ressignificarem sua pratica atuando de
forma mais critica e transformadora. Sendo assim, evidencia-se que esta se trata de
uma pesquisa-acdo, por envolver a agdo negociada dos professores e da
pesquisadora e, principalmente, por fomentar um processo de reflexdo sistemética
da acdo e a consequente transformacgdo desta. Esta pesquisa foi construida a partir
do olhar de quem faz parte da realidade situacional, vivencia os problemas e
esforca-se em supera-los, por isso buscou uma integracdo entre teoria e pratica,
entre acao e reflexdo, para dar conta de reorientar as agoes da proposta interventiva

num processo dindmico e critico.

Considerando a pesquisa-agdo como “‘uma atividade de compreensédo e de
explicacdo da praxis dos grupos sociais e por eles mesmos [..] com o fito de
melhorar essa praxis” (BARBIER, 1985, p. 156), corroboro a estreita associacao
dessa proposta com a pesquisa aqui descrita. Ao buscar, através de uma acao
conjunta e planejada, dar uma nova configuracdo aos processos reflexivos na
escola, esta pesquisa buscou a superacdo do bindmio teoria-pratica, na qual os
conhecimentos foram sendo construidos a partir da reflexdo critica e das

experiéncias vivenciadas.

As atividades sugeridas na pesquisa de campo envolveram os professores
numa acgdo conjunta que produziu esse saber coletivo fundado na préxis,
redirecionando seus pensamentos e suas acfes. Esse aspecto esta vinculado ao
carater da pesquisa-acdo que, conforme Thiollent (2009) ressaltou, possui a
vantagem de gerar informacgfes através da mobilizacdo coletiva de acdes concretas
que seriam inalcancaveis em circunstancias de observagcédo passiva. Quanto a esse

pensamento, o autor afirma que:

Quando as pessoas estédo fazendo alguma coisa relacionada com a solugéo
de um problema seu, ha condicdo de estudar este problema num nivel mais
profundo e realista do que no nivel opinativo ou representativo no qual se
reproduzem apenas imagens individuais e estereotipadas (THIOLLENT,
2009, p.26).
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Através desse entendimento, é possivel reafirmar as vantagens de um
envolvimento prévio do pesquisador com o0 locus de pesquisa, bem como da
participacdo dos sujeitos sob a perspectiva da pesquisa-acéo, ja que, dessa forma, é
possivel apreender a realidade estudada de maneira mais fiel, aprofundada e
concreta. O problema da pesquisa emergiu no contexto escolar em que esta se
constituiu e foi discutido e reafirmado pelos sujeitos, o que conferiu maior empenho
e comprometimento do envolvidos ja que se tratou da busca pela solu¢cdo — ou

minimizacdo — de uma situacao problemética existente no trabalho deles.

A opcdo pela pesquisa-acdo neste trabalho se deve a seu Vviés
fundamentalmente critico, ja que se pretende “propiciar a mudanca social,
transformar a realidade e levar as pessoas a tomarem consciéncia de seu papel
nesse processo de transformacao” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 167). Isso significa
trabalhar com situagbes concretas envolvendo-se num processo de reflexdo
sistematica de problemas préaticos e na melhoria da qualidade da ac¢do dos sujeitos

no referido contexto educacional e social.

Além disso, o0 aspecto social desta pesquisa e o processo de aprendizagem
gerado a partir dela destacam seu carater educativo e formativo que cabe aqui ser
elucidado. O projeto proposto implicou numa participagdo ativa dos sujeitos,
envolvendo planejamento, tomada de decisdes, busca e circulacdo da informacao,
discusséo de temas, proposicdo e experimentacao de estratégias de acao, etc., que
notadamente se constituiu em um processo de aprendizagem para todos 0s
envolvidos. Esse aspecto educativo e formativo da pesquisa possibilitou que esta se
configurasse em uma oportunidade de desenvolvimento profissional docente que
provocou a construcdo de novos olhares e a introducédo de novos conhecimentos, 0

que, por sua vez, constituiu-se num prenuncio de praticas diferenciadas na escola.

Sobre esse aspecto, cabe aqui a reflexado de Pinzoh quando afirmou que

Uma pesquisa, uma acgéo — e, sobretudo, uma Pesquisa-Acéo —, serd sempre
uma experiéncia formativa, educativa, constituinte de subjetividade para os
sujeitos nela implicados. Dito de outro modo, uma pesquisa so tera sentido se
ndo se resumir a uma confirmacao do lugar onde ja chegamos, mas se, pelo
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contrario, nos tirar do lugar onde ja estamos e nos colocar em movimento, na
direcdo de um novo lugar (2012, p. 54).

E nesse aspecto que incide o carater formador desta pesquisa-ac¢éo, na qual
0s sujeitos, implicados na tarefa de produzir conhecimento, ndo somente sentem e
refletem, mas escrevem, reescrevem e propdem uma nova experiéncia consigo
mesmos e com o mundo. Tal perspectiva desloca os professores de uma condi¢ao
de objeto de investigacdo, para o status de autores da experiéncia da pesquisa,
levando esta, entdo, a configurar-se numa forma de superacdo da racionalidade

técnica ainda presente no contexto escolar.

4.2 CARACTERIZANDO O ESPACO EMPIRICO

O locus desta pesquisa foi a Escola Municipal Anténio Euzébio (EMAE),
localizada no bairro do Cabula, no municipio de Salvador-Ba. Trata-se de uma
instituicdo de ensino que atende por volta de 200 alunos anualmente e abrange
desde a Educacéo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental. Contando com mais
de 100 anos de existéncia®’, essa escola é reconhecida na comunidade pela sua
histéria e pela qualidade no atendimento aos alunos, principalmente, aos portadores
de necessidades especiais. Dispfe uma estrutura fisica pequena, porém com
recursos materiais e humanos suficientes para atender satisfatoriamente a demanda

local.

Nos Ultimos anos, mais precisamente a partir do ano de 2009, a escola
ganhou um destaque entre as instituicdbes educativas municipais da regido por

desenvolver um trabalho pedagdégico diferenciado, pautado em projetos internos

% Informac&o baseada no discurso de moradores, ex-professores e ex-alunos. No ha um documento oficial
comprovando a data de fundagéo da escola, principalmente, porque antes de ser municipalizada — inicialmente, a
escola era de responsabilidade do governo do estado da Bahia — sofreu um incéndio que extinguiu todos os
documentos da escola.
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desenvolvidos anualmente através de acdes planejadas de envolvimento das
familias na aprendizagem do aluno e em parcerias com profissionais e instituicdes>®.
Tais acBes se refletiram no resultado do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB) que apontaram, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), um crescimento de 3.3 para 5.0 na nota da
escola, no periodo de 2009 a 2011, ficando ela entre as 17 escolas municipais com

maior nota®.

Por outro lado, a EMAE vivencia também os problemas e as contradi¢des
tipicas das escolas publicas. Mesmo apresentando uma significativa evolucdo no
ambito pedagodgico, a escola ainda conta com um numero expressivo de criancas
com dificuldades de aprendizagem e distor¢cao série-idade. Somado a esse aspecto,
grande parte dos alunos apresentam poucos conhecimentos e habilidades quanto ao
uso das tecnologias e da internet e esse problema se agravou durante 0os anos de
2012 e 2013, quando a escola passou por um processo de reconstrucao alojando-se
num espaco provisorio que ndo dispunha de sala para o funcionamento do

laboratério, dificultando, inclusive, o transcurso de algumas etapas desta pesquisa.

Dessa forma, a expectativa gerada no ambito da pesquisa era que o trabalho
a ser desenvolvido viesse a atender, direta ou indiretamente, em curto ou em longo
prazo, algumas demandas existentes na pratica docente e preencher as lacunas que

dificultavam a consolidacdo de uma cultura critico-reflexiva na escola.

% Entre outras parcerias com instituicdes, destaca-se a parceria realizada com a Guarda Municipal de Salvador
(GMS) que periodicamente faz um trabalho educativo na escola de conscientizagdo dos alunos, pais e
professores quanto a temas como: bullying, conservagédo do patriménio escolar, acompanhamento dos pais na
educagdo de alunos, etc., além da participacdo em festas e eventos da escola.

% Segundo dados apresentados no portal do IDEB, a Escola Municipal Anténio Euzébio, em 2011, obteve a nota
de 5.0, que corresponde a um crescimento de 52% (cresceu 1,7 pontos percentuais) posicionando-se 14% acima
da meta tracada para a escola — meta de 4.4. Disponivel em: <http://www.portalideb.com.br/escola/127427-em-
antonio-euzebio/ideb> Acesso em: 24 set 2013
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4.3 CONHECENDO OS SUJEITOS

Os sujeitos da pesquisa sédo nove professores da unidade de ensino, sendo
dois destes integrantes da equipe gestora (diretora e vice-diretora). Os professores
da escola estdo distribuidos em 10 turmas, sendo que dois deles trabalham com
carga horéaria de 20 horas e os demais 40 horas semanais — sendo uma professora
de inglés. Sdo docentes que, na sua maioria, possuem mais de trés anos na escola
e, por isso, ja se encontram adaptados a realidade escolar — exceto uma professora
gue possui apenas um ano na instituicdo de ensino —, possuem um trabalho

integrado, conhecem bem o alunado e a proposta pedagdgica da escola.

Apesar desta pesquisa constituir-se numa investigagdo essencialmente
voltada para o trabalho docente, a diretora e a vice-diretora também foram
convidadas a participacéo por entender a importancia da parceria e do envolvimento
da equipe gestora numa proposta como esta. Além de considerar escola como um
organismo vivo*™® que mantém a dindmica das suas atividades a partir da
contribuicdo de cada membro, a proposta de utilizacdo do webfdlio requer sendo a
participacdo, ao menos o envolvimento de todos os membros da escola, pois a
qualidade e a permanéncia deste tipo de trabalho exigem uma acdo integrada,
colaborativa e de apoio matuo. A escola, enquanto uma comunidade reflexiva que se
configura num todo e ndo num ajuntamento de pessoas (ALARCAO, 2011), deve
compreender que o desenvolvimento do professor critico-reflexivo apoia-se na
construcdo de uma cultura de reflexividade critica em toda a instituicdo e, para que
iSsO ocorra, esse principio precisa também ser reconhecido e sustentado pela

gestao.

Cabe ainda destacar que, apesar de tratar-se de professores experientes,
estes enfrentam dificuldades significativas quanto a apropriacdo das tecnologias e
da internet no trabalho pedagodgico. A auséncia de um programa de capacitacao de

professores voltado para as tecnologias na rede municipal de ensino, bem como

0 A escola, sendo um organismo vivo que mantém a dinadmica das suas atividades a partir da contribuicdo de
cada membro, € uma concepcdo baseada na perspectiva de Maturana e Varella (1995 e 1997) que aborda a
condicao paradoxal dos seres vivos enquanto maquinas ao mesmo tempo autdnomas e independentes.
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projetos e politicas efetivas de incentivo a aprendizagem através do computador,
cultivaram nos professores uma visdo limitada em relacdo a mediacdo da
aprendizagem através das TIC, provocando a adocdo de uma postura
instrumentalista e tecnicista frente as interfaces comunicacionais. Tal limitacao,
inclusive, constituiu-se numa dificuldade a ser superada no seio da pesquisa e foi
agravada com a auséncia do laboratério de informética na sede proviséria onde a

escola funcionou no periodo de reforma.

Essa lacuna existente na capacitacdo profissional do docente quanto a
apropriacdo das tecnologias deve-se a auséncia de um processo formativo que
preparasse o0s professores para explorar as potencialidades do computador e da
internet na sala de aula. A entrevista diagnéstica** realizada com os sujeitos da
pesquisa ratificou esse problema ao evidenciar que 66,7% dos professores e
gestores ndo tiveram nenhuma disciplina na graduacdo e nao participaram de
nenhum curso voltado para o uso das tecnologias da informac&o e comunicacao na
escola. Os demais frequentaram alguma disciplina ou curso, porém, segundo 0s
entrevistados, ndo foram satisfatérios ou ndo contribuiram na formacdo desses

docentes.

Essa mesma deficiéncia no processo formativo dos sujeitos pode ser
encontrada também no que tange ao portfolio/webfélio. Os depoimentos dos
entrevistados indicaram que também 66,7% deles nao participaram de nenhuma
disciplina na graduacdo e de nenhum curso que discutisse apropriagdo do
portfélio/webfélio na educacéo, sendo a experiéncia de construcdo de portfélios, ja
vivenciada na escola, o primeiro contato — que se deu, antes da pesquisa, apenas a

nivel pratico — com essa estratégia.

Esses dados apontam para a precariedade da formacdo do docente da
referida escola, tanto no que se refere a apropriacdo das TIC, quanto do
portfélio/webfélio. Salvaguardadas suas especificidades, em ambos os casos houve
em seus processos formativos uma marginalizagdo dessas duas matérias

disciplinares em detrimento de outros conteldos considerados de maior relevancia

“! Ver apéndice.
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na formacao do professor, o que contribuiu, portanto, para o despreparo do mesmo
quanto & adocao desses dispositivos.

4.4 ETAPAS DA PESQUISA

As etapas desta pesquisa foram tracadas de acordo com a perspectiva de
Sandin Esteban (2010) que, inspirado no modelo de Lewin*’, aborda o método da
pesquisa-acdo enquanto um “espiral de mudanga” ou “espiral de ciclos” que
apresenta quatro fases: planejamento, acdo, observacao e reflexdo. Trata-se de um
meétodo de natureza ciclica que confere a pesquisa-acéo flexibilidade, interatividade

e dinamismo em todas as etapas do ciclo.

Inspirada nas fases do ciclo de Lewin e na proposta de Sandin Esteban
(2010) que desenvolve quatro atividades do ciclo de pesquisa-acdo no ambito
socioeducacional, considerei necessario criar quatro etapas para esta pesquisa,

devidamente adaptadas ao seu contexto. Sao elas:

42 Lewin (1946) desenvolveu um método de investigagdo que consiste num processo colaborativo no qual os
participantes trabalham conjuntamente na resolucéo do problema a partir de uma reflexdo critica sobre as agdes
tomadas. Através de seus estudos, concluiu que a mudanca dos individuos € maior a medida que estes
participam do processo de analise e solucdo dos problemas e envolvem-se na tomada de decisdes. De carater
ciclico, representado por espirais, seu modelo de investigagdo se configurou numa abordagem importante para o
estudo das mudancas em grupos sociais e, por esse motivo, tal método — salvaguardadas as devidas
adaptacdes — foi adotado nesta pesquisa.
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4.4.1 Anélise situacional: identificacdo e esclarecimento da
situacao problemética

A principio, iniciei no locus de pesquisa um trabalho de identificacdo do
problema a partir de interlocucbes realizadas com o0s sujeitos. Para tanto,
aconteceram dois encontros nos quais estes levantaram alguns problemas
vivenciados pela escola no que se refere a interacdo com as tecnologias e as redes
telematicas, a apropriacdo do portfolio/webfdlio e aos processos de reflexdo da
pratica docente. Nesses encontros, foi possivel confrontar a situacdo problema, ja
observada por mim — enquanto pesquisadora e coordenadora pedagdgica da escola
—, com as diferentes opinibes acerca da realidade e, por conseguinte, delimitar o

problema da pesquisa de forma imparcial e concreta.

Um entendimento mais aprofundado da situacédo-problema ocorreu a partir da
realizacdo das entrevistas diagnosticas, através das quais foi possivel saber, antes
de iniciar o processo de construcdo do webfdlio, o perfil de cada professor
individualmente, seus conhecimentos prévios acerca de alguns temas que
perpassam, em maior ou menor grau, este trabalho (blogs, TIC, portfélio, webfélio e
professor critico-reflexivo), bem como mapear sua experiéncia e seu conhecimento

tedrico-préatico no que se refere a esses temas.

4.4.2 Planejamento: elaboracdo de um plano estratégico de acao
para aresolucao do problema

Em uma pesquisa, toda pratica interventiva € precedida de um planejamento
que se faz necessario para definir as estratégias de acdo para a resolucdo do
problema, os recursos a serem utilizados, o tempo que sera dispensado, 0s sujeitos

gue seréo envolvidos e o caminho percorrido para se alcancgar os objetivos. Pretendi,
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neste trabalho, que todos esses elementos estivessem presentes no plano de agéo,
com a ressalva de que as atividades ndo se constituissem em algo engessado, pois
compreendo a importancia da dinamicidade e da flexibilidade do processo. Qualquer
proposta de acdo definida foi, portanto, passivel de mudancas, sempre que cada

novo elemento surgiu ou cada nova situagao exigiu.

Esse plano estratégico se fez a partir de uma acdo negociada entre mim e 0s
sujeitos da pesquisa nos encontros realizados na instituicdo de ensino. Como se
trata de um método ciclico que se repete intermitentemente — conforme explicacéo
gue sera dada mais adiante —, ocorreram, no decorrer do processo, — em momentos
distintos, a partir do surgimento de problemas nédo previstos — novos

direcionamentos que conduziram novas estratégias de acao.

Um exemplo disso foi a construcdo de um portfélio (sob o suporte de papel
Impresso e manuscrito) para cada professor registrar suas impressoes individuais
acerca de ideias e experiéncias vivenciadas na escola. Esse caminho surgiu como
uma alternativa de acdo mediante a dificuldade temporaria de acesso dos
professores aos computadores da escola — conforme j& explicado, o laboratério
esteve temporariamente desativado, dispondo a escola de apenas um notebook e de
dois computadores de uso administrativo — e devido a necessidade de se coletar
narrativas mais pessoais, para a composicdo do webfélio, e com reflexdes voltadas
para a experiéncia individual de cada professor. Em outras palavras, a ideia inicial
era que toda construcdo do webfélio fosse feita diretamente na plataforma do blog,
entretanto, devido ao surgimento de uma situacdo nova — impossibilidade de uso
dos computadores da escola —, foi necessaria uma adaptacdo que conduziu a uma

nova experiéncia na pesquisa.
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4.4.3 Acao: desenvolvimento do plano de acao

Findado o planejamento, iniciou-se a etapa de execucdo, na qual as acdes

planejadas previamente foram aplicadas pelo grupo. Essa fase envolveu a execugao

de importantes acdes que cabem aqui ser especificadas:

a)

b)

f)

9)
h)

Apresentacdo da proposta de trabalho aos professores e gestores
informando os objetivos, acbes, métodos e prazos da pesquisa;

Realizacdo de seis encontros para a formacéo tedrica dos professores
(sobre os temas: blog, portfélio/webfélio, professor critico-reflexivo e
pedagogia histérico-critica);

Realizacdo de seis encontros para a realizagdo das oficinas para a
construcdo do blog e do webfdlio;

Realizacdo de momentos individuais para o registro das atividades do
professor e da escola para alimentar o webfdlio;

Realizac&o de encontros com os alunos para a divulgacao da proposta de
trabalho com o webfélio e para a identificacdo de interesses, ideias e
sugestdes referentes ao contetdo a ser disponibilizado no webfélio, bem
como para o manuseio do blog (leitura, participacdo em comentarios e
enquetes);

Socializacdo dos resultados da pesquisa e validacdo das andlises dos
dados junto aos sujeitos;

Sistematizagéo teorica conclusiva dos resultados gerais obtidos;
Retroalimentacdo periédica do webfdlio a partir do registro das novas

experiéncias vivenciadas na escola.

Vale ressaltar algumas subetapas que integraram a etapa de realizacdo das

oficinas para a constru¢do do webfélio. Como o blog se configura num webfolio que

traz o registro de ideias e das principais atividades dos professores, € necessario

delimitar os passos (executados pelos sujeitos) que levaram a construcao do blog.

Tais subetapas foram fundamentadas nas 10 etapas de construcdo de um portfolio
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proposta por Shoes e Grace (2001), mas que foram adaptadas a realidade aqui
descrita, sao elas:

Estabelecer uma politica para o portfélio;

Coletar amostras de Trabalho;

Tirar fotografias;

Consultar os diarios de classe e os planos de aula;
Compatrtilhar experiéncias com os alunos;

Realizar registros sistematicos;

Realizar registros de casos;

Preparar relatorios;

© © N o o s~ w P

Fazer andlise do portfdlio;

10.Usar o portfolio em situacdes de transicao.

Essas subetapas foram realizadas com o intuito de amparar a atividade de
registro no webfdlio, mas, necessariamente, ndo seguiu um rigor no que tange a
sequencialidade destas. Além disso, nem todos 0s sujeitos envolveram-se em todas
as etapas — devido, principalmente, a demandas da escola e conflito de horarios — o
gue néo prejudicou em grande proporgcéo o transcurso da pesquisa, mas, por outro
lado, provocou uma diferenciacdo — no que se refere ao envolvimento — na

participacdo dos sujeitos nas variadas etapas e subetapas.

4.4.4 Reflexdo: avaliacdo das estratégias de acdo e andlise dos

resultados com vistas ao replanejamento

Apés a execucdo do plano de acdo, chegou a hora de refletir sobre os
caminhos trilhados e os resultados advindos de cada acao, de forma a avaliar se as

atividades da pesquisa colaboraram com o desenvolvimento de uma postura critico-
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reflexiva nos sujeitos. Essa fase requereu, mais uma vez, uma acgdo dialdgica, na
qual a interlocucdo entre pesquisadora e sujeitos se fez necesséria na busca de
conclusdes mais realistas e voltadas para os interesses da coletividade. O proprio
webfolio foi de fundamental importancia nessa etapa de reflexdo, pois, a partir do
que foi registrado no blog, o professor teve a oportunidade de rememorar o percurso

trilhado e avaliar os avancos e dificuldades encontradas no processo.

Para a consecucédo dessa etapa, foi necesséria a realizacdo de um encontro
no qual foi promovida uma discusséo acerca das a¢oes da proposta de trabalho, das
dificuldades/facilidades da introdugcdo do webfdlio no trabalho do professor e dos
sentidos que eles atribuiram a pratica de escrita e reflexdo critica da acéo
pedagdgica. As inferéncias dadas pelos sujeitos, nesse encontro, foram
fundamentais para uma ressignificacdo da pesquisa, uma reorientacdo para as
aclOes posteriores e uma compreensdo mais critica acerca das possibilidades do

webfolio no desenvolvimento de uma postura reflexiva no professor.

Ao fim dessa etapa, deu-se inicio a outro ciclo, seguido sucessivamente das

mesmas etapas, conforme ilustrado na figura:

- > o —>

Planejamento Replanejament
Analise Analise
Situacional Situacional
f Acéo f Acéo
L 4 ' L 4 ’
Reflexao Reflexdo

Fig. 28— Adaptacao dos Espirais de ciclos da Investigacdo-Acao

3 Embora a figura apresente uma imagem fechada, ndo é esta a ideia. Conforme ja exposto, esse método é
dindmico e pressup8e uma flexibilidade mediante as situagBes novas que venham a surgir. Imagem que inspirou
esse diagrama esta disponivel em: <http://faadsaze.com.sapo.pt/11_modelos.htm#>. Acesso em: 10 out 2013.
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Esse movimento espiralado de acdo-reflexdo € tipico da metodologia
sociocritica que pretendi aqui aplicar, a qual é fundamentada na discusséao, reflexao

e colaboracéo, ao invés do posicionamento planificado de outras metodologias.
Nessa etapa, foram realizadas as seguintes atividades:

a) Avaliagcédo dos dados e dos resultados obtidos.

b) Andlise dos resultados obtidos e a confrontacdo simultanea com as
elaboracdes tedricas que fundamentaram a pesquisa — as principais
inferéncias teoricas foram sendo construidas a partir do que estava sendo
gerado no campo conforme a proposta da pesquisa aplicada;

c) Realizacdo de encontro com o0s professores para uma discussdo e
validacéo dos resultados.

d) Breve analise** do contetido do webfélio e suas implicacées na acdo e
reflexdo dos professores.

e) Replanejamento coletivo das atividades com aplicacdo de acbes de

intervencao e correcado de possiveis desvios.

4.5 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram as entrevistas
semiestruturadas que foram aplicadas antes da realizacdo da proposta de trabalho
(entrevista diagnostica) e depois de findada a etapa final (entrevista progndstica). A
entrevista semiestruturada que, segundo Ludke e André, “se desenrola a partir de
um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (1986, p. 34), foi escolhida para esta

pesquisa por propor uma abordagem planejada, porém mais flexivel e menos

“ Apesar do intuito desta pesquisa ndo ter sido o de analisar os registros do webfélio — ja que se trataria de uma
tarefa de maior complexidade e envolveria outros objetivos — considerei importante fazer um apanhado, ainda
gue breve, destes escritos, por compreender que eles revelam aspectos da experiéncia critico-reflexiva dos
sujeitos que sdo importantes para este estudo.
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uniforme. Considerando o viés critico-reflexivo deste estudo, a resiliéncia no
momento da entrevista foi, portanto, um aspecto fundante na obtencéo dos dados,
principalmente, porque busquei estar sensivel aos aspectos mais subjetivos dos

professores.

Nas entrevistas diagnosticas, o objetivo foi mapear o perfil dos professores
quanto a interacdo com o computador e o blog na sua vida cotidiana e na sua prética
pedagdgica, bem como compreender os sentidos atribuidos pelos professores
quanto a apropriacdo do portfélio/webfélio na sua pratica docente. Além disso,
busquei diagnosticar, a partir dessas entrevistas, os conhecimentos dos sujeitos no
que tange a reflexdo critica docente e as experiéncias vivenciadas nos seus

processos formativos ao abordarem ou nédo as tecnologias e o portfolio/webfolio.

Enquanto isso, as entrevistas progndsticas objetivaram compreender o0s
processos reflexivos instaurados apds a implementacdo da proposta de trabalho
com webfdlio, bem como identificar o desenvolvimento de uma postura critica nos
sujeitos a partir das atividades realizadas na pesquisa. Intencionei também detectar
as dificuldades vivenciadas pelos professores durante o processo de construcao do
webfélio e verificar em que medida essa experiéncia provocou uma mudanca na

pratica docente.

Essas entrevistas (diagnosticas e progndsticas) serviram como instrumentos
comparativos que apontaram ndo somente para os resultados da pesquisa ao final
do processo, mas também a evolucdo — ou ndo — na postura critico-reflexiva dos
professores. A partir de um estudo comparativo de algumas categorias de andlise
que emergiram das duas entrevistas, foi possivel confrontar os conhecimentos e
experiéncias dos professores com o webfélio antes e depois do trabalho interventivo
da pesquisa. Essa confrontacdo permitiu uma percep¢do mais apurada da evolucéo
dos sujeitos, bem como do que efetivamente mudou na acéo-reflexdo desses

profissionais.
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4.6 METODO DE ANALISE E VALIDACAO DOS DADOS

Apesar da analise de contetdo ser o método de estudo de dados mais usado
nas pesquisas qualitativas do Brasil, essa abordagem deixa algumas lacunas que,
muitas vezes, incompatibilizam-na com a proposta deste tipo de pesquisa. Tal
abordagem metodoldgica, que é concebida como um conjunto de técnicas de
analise das comunicacbes (BARDIN, 1977), fundamenta-se num processo de
categorizacdo das informacfes extraidas, de forma a garantir a logicidade e a

objetividade exigidas para um rigor da pesquisa.

Segundo André (1983), os autores que abordam a analise de conteldo
revelam uma perspectiva intelectual-racional do conhecimento e acabam por deixar
de considerar a existéncia de outras formas de conhecer, como as experiéncias
intuitivas, artisticas, etc., apresentando uma viséo limitada da realidade por ignorar a
multiplicidade de perspectivas que interagem na complexidade do contexto. Por
esses aspectos, a autora sugere uma proposta alternativa que sera aqui adotada: a
andlise de prosa, que tém um sentido mais amplo do que a tradicional analise de
conteado por incluir também informacfes obtidas a partir de observacao
participante, questdes abertas de questionarios e entrevistas, analise de
documentos, materiais artisticos e audiovisuais, etc. (ANDRE, 1983).

A andlise de prosa € conceituada por André como

[...] uma forma de investigagdo do significado dos dados qualitativos. E um
meio de levantar questbes sobre o conteddo de determinado material: O que
€ que este diz? O que significa? Quais suas mensagens? E isso incluiria
naturalmente, mensagens intencionais e n&o-intencionais, explicitas ou
implicitas, verbais ou ndo-verbais, alternativas ou contraditérias. O material
neste caso pode ser tanto o registro de observacdes e entrevistas quanto
outros materiais coletados durante o trabalho de campo como documentos,
fotos, um quadro, um filme, expressdes faciais, mimicas, etc. (1983, p. 67).
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Dentro dessa perspectiva, a analise neste trabalho foi feita a partir de topicos
ou temas* que surgiram a medida que o projeto se desenvolveu, com a flexibilidade
de serem revisados ou reformulados cada vez que novos direcionamentos foram
surgindo. Tais tOpicos ou temas tiveram, portanto, a dinamicidade necessaria a esse

tipo de pesquisa e estiveram sempre vinculados ao contexto e a realidade dos

sujeitos.

Ha de se considerar, entretanto, que no processo de coleta, analise e
interpretacdo da informacéo contida no discurso dos sujeitos, vem a tona a intuicéo
e a subjetividade do pesquisador, que, mesmo inconscientemente, acaba por
influenciar a andlise dos dados. A fim de evitar este tipo de interferéncia e garantir o
méaximo de fidedignidade das informacdes coletadas com a realidade estudada,
utilizei uma técnica de validacdo das interpretacfes chamada por André (1983) de:
credibilidade junto aos informantes. Tal procedimento objetivou buscar uma
corroboracdo da analise de dados junto aos sujeitos da pesquisa, a fim de confirmar
— ou corrigir, se necessario — os resultados inferidos a partir da interpretagcéo da fala
destes.

Para tanto, foi realizado um encontro com 0s sujeitos da pesquisa no qual foi
apresentada a andlise dos dados, bem como os enunciados (in)conclusivos da
pesquisa. Considerando que, nessa técnica de validacdo de dados “os informantes
podem reagir negativamente as interpretacdes porque essas ndo coincidem com
seus préprios interesses, com a imagem que fazem de si mesmos ou porque entram
em conflito com sua filosofia e valores” (ANDRE, 1983, p. 69), busquei criar um clima
acolhedor para extrair o maximo desse momento e evitar a manifestacdo de
discursos autoprotetores ou autojustificativos. Dessa forma, a resposta dos sujeitos
foi muito positiva, ndo havendo nenhuma manifestacdo de oposicdo ou de
discordancia em relacdo a andlise e interpretacdo dos dados coletados. Esse

momento foi de suma importancia, pois se constituiu na oportunidade dos sujeitos

% 0s tépicos e temas estdo sendo aqui tratados como termos diferentes seguindo a ideia de Mills apud André
(1983) que a firma que o tdpico € um assunto e o tema € uma ideia e este Ultimo envolve um nivel de abstragéo
maior que o primeiro (p.68). Os principais critérios para a escolha dos topicos ou temas séo: frequéncia (na qual
se busca assuntos recorrentes em situa¢des e contextos diferentes, entre diferentes sujeitos), especificidade (em
gue se evita niveis categdricos muito generalizados) e relevancia (na qual se seleciona assuntos importantes no
referido contexto educacional).
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obterem uma devolutiva quanto ao trabalho desenvolvido por eles e refletirem sobre
suas préprias demandas, bem como quanto aos desafios a serem superados na

continuidade desta proposta de a¢édo na escola.

Ha de se considerar que a natureza reflexiva desta pesquisa, bem como sua
perspectiva histérica que leva em consideracdo a dinamicidade do contexto,
pressupds um processo metodoldgico flexivel e aberto que contemplasse os
aspectos mais amplos e subjetivos da agdo dos sujeitos. Compreendendo que
qualquer tentativa engessada de sistematizar a reflexdo critica dos professores,
certamente, iria conferir uma arbitrariedade nas constatacdes, as analises levaram
em consideracdo a complexidade do fenbmeno estudado de tal forma que néo

houvesse uma apreenséo reducionista dessa realidade.

Sabendo que “em educacgao as coisas acontecem de maneira tao inextricavel
que fica dificil isolar as variaveis envolvidas e mais ainda apontar claramente quais
s&0 as responsaveis por determinado efeito” (LUDKE E ANDRE, 1986, p.3), esta
pesquisa se constituiu num esforco analitico de compreensdo de um fendmeno
situado num contexto marcado por condi¢cdes sOcio-politicas e intervenientes
histéricos que, mesmo néo sendo objeto de investigacdo, foram aqui considerados,

dado o caréter critico da pesquisa.

Entretanto, mais do que investigar uma realidade, o esforco maior foi o de
propor uma acao interventiva associada ao contexto e para o contexto, de forma a
apontar caminhos para o enriquecimento do trabalho docente. A propria atividade de
pesquisa se constituiu, dessa forma, numa pratica critico-reflexiva, na medida em
que estimulou um processo de consciéncia direcionada a mudanca; na medida em
gue o0s sujeitos envolveram-se num proposito coletivo de transformacédo e, ao
mesmo tempo, mudaram a prépria maneira de se envolver nesse mesmo processo.
Se o0 sentido maior desta proposta interventiva foi o de levar os sujeitos a
transformarem sua pratica, enxergarem contradicbes e superarem distorcdes, 0
caminho metodolégico tracado garantiu uma participacdo dialégica e democratica
dos individuos e expandiu a reflexdo docente para outras dimensdes da praxis,

conforme veremos no capitulo a seguir.
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5 O WEBFOLIO NA PRATICA  CRITICO-REFLEXIVA:
COMPREENDENDO A EXPERIENCIA VIVENCIADA NA PESQUISA

O conhecimento ndo s6 € uma construcao
social como também uma possibilidade de
resgatar a dignidade do ser humano no
interior da cultura a qual pertencemos.

(GHEDIN, 2012, p. 162)

Essa afirmativa expressa autenticamente um sentimento que foi crescendo
em mim a cada etapa vencida na pesquisa de campo: a certeza de que é atraves da
descoberta do desconhecido e do questionamento de “verdades” engessadas que a
nossa humanidade é resgatada e nossa dignidade € devolvida. Esta pesquisa, para
todos os envolvidos, constituiu-se num processo intermitente de aprendizagem*®, no
qual conhecimentos outrora descartados foram ressignificados e novos saberes
foram construidos a partir das experiéncias vivenciadas, fazendo ressurgir uma leve
e, talvez momentanea, sensac¢do de consciéncia frente a alienacéo e de poder frente

a opressao.

A mensagem trazida por Ghedin foi discutida com os sujeitos em uma das
etapas da pesquisa servindo de ilustracdo para a discussdo acerca da reflexdo
critica docente. A discussdo em volta dessa citacdo promoveu um fértil debate no
ambito da pesquisa por mostrar-se congruente a realidade vivenciada pelos
professores que, carentes de processos formativos e de projetos de intervencéo que
operacionalizassem préticas reflexivas na escola, apresentaram-se, em certa
medida, envolvidos com a possibilidade de discutir sua pratica sob uma perspectiva
mais ampla e transforma-la a partir de uma mudanca de postura e da construcéo

coletiva de um novo olhar frente a docéncia.

Conforme ja explicitado anteriormente, a proposta de trabalho apresentada

nesta pesquisa teve como objetivo implementar na Escola Municipal Antbnio

46 Constatagdo observada a partir do depoimento dos sujeitos na entrevista progndstica.
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Euzébio um projeto de intervencdo que desenvolvesse no corpo docente uma
postura critico-reflexiva a partir da apropriacdo do webfélio como estratégia de
reflexdo da prética pedagdgica. Para tanto, este projeto voltou-se para a construcao
de um blog*’ institucional de autoria dos professores e gestores da escola que,
elaborado sob uma perspectiva de webfélio, se configurasse num dispositivo de

registro que promovesse a reflexdo e o pensamento critico nos sujeitos da pesquisa.

Tal projeto estendeu-se por um periodo de oito meses*® e realizou-se através
de encontros com os professores — mediados por mim, pesquisadora — que
aconteciam quinzenalmente — e por vezes, semanalmente —, no espaco da propria
instituicdo de ensino. Entre as atividades ja enunciadas no capitulo anterior, tais
momentos constituiram-se, principalmente, de encontros formativos e oficinas para a
construcdo do blog e do webfdlio, bem como de reunibes para o envolvimento dos
alunos no projeto. Através dessas acfes busquei construir na escola um espaco de
debate, de criacdo e autoria que despertasse os professores e gestores para uma
compreensao mais ampla do fazer docente e para as possibilidades do trabalho com

o webfdlio na superacdo de uma visao técnica e acritica do professor.

Neste capitulo, intencionei compreender os dados obtidos na pesquisa a partir
da analise das entrevistas diagndsticas e prognésticas — a andlise destas ultimas,
diferentemente das primeiras, foi aqui trazida de forma diluida ao longo de todo
capitulo —, do processo formativo, da experiéncia de construcdo do blog e de alguns
aspectos dos registros realizados no webfolio. Dessa forma, serdo evidenciadas as
categorias de analise que emergiram durante a pesquisa de campo, assim como a
resposta dos sujeitos frente a cada uma delas, confrontando, inclusive com os
postulados tedricos ja explanados neste trabalho. Estarei aqui, portanto, discutindo
0os achados deste estudo, descrevendo e analisando os dilemas que surgiram na
pratica e, principalmente, refletindo as transformacdes ocorridas no contexto da

pesquisa e na acdo dos sujeitos.

47 Disponivel em: <http://escolaemae.blogspot.com.br/>.
“8 De fevereiro a setembro de 2013.
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5.1 COMPREENDENDO A ACAO DOCENTE ATRAVES DAS ENTREVISTAS
DIAGNOSTICAS

As entrevistas diagndsticas, de carater semiestruturado, que a principio
objetivavam apenas tracar um perfil para os sujeitos da pesquisa, apresentaram-se
como um instrumento de grande fertilidade na analise do pensamento e acdo dos
sujeitos frente as categorias tedricas desta pesquisa. Através desse instrumento, foi
possivel diagnosticar o entendimento dos professores acerca do portfolio/webfdlio e
do blog, bem como a compreensdo das suas possibilidades no trabalho docente,
além de dar mostras acerca da concepcdo dos sujeitos quanto ao conceito de

professor critico-reflexivo.

Tais entrevistas revelaram-se momentos fecundos ndo somente para mim,
pesquisadora, como também para 0s sujeitos, pois, ao recuperarem sua trajetoria e
rememorarem algumas experiéncias, eles foram percebendo, desde ja, o quanto
suas historias sao cheias de significados. Esse carater formador da entrevista
confirmou o potencial desta enquanto recurso metodologico ndo somente de
investigacdo, mas também de formacao, ja que, na tentativa de dizer-se, de inserir-
se na sua historia e conta-la, de estruturar pensamentos e reconstruir conceitos, o
professor descobre um pouco de si, percebendo suas destrezas, reconhecendo suas
lacunas e refletindo, desde ja, no quanto a incorporacdo do webfdlio na pratica

docente pode auxilid-lo na superacédo de algumas dificuldades.

Na contacao oral de seus conhecimentos e experiéncias, o professor deixou
emergir suas ansiedades, angustias, medos, certezas, etc. Foi muito comum, por
exemplo, ao final da entrevista, as perguntas: “falei tudo certinho?”, “era isso mesmo
gue vocé esperava?”’; denotando uma preocupacdo com o juizo de valor que se
poderia fazer das suas fragilidades ou insegurancas. Observar as expressées nao
verbais dos professores foi também importante para a compreensdao dos seus
sentimentos em relacdo aos problemas da sua pratica. Gestos e expressoes faciais
denunciaram percepcdes e emocdes, alem de possibilitar uma compreensdao mais

ampla da identidade desses sujeitos.
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Considerar as subjetividades dos professores e reconhecé-las como um
elemento importante, significa nesta pesquisa, conceber esses individuos ndo como
objeto de estudo, mas como sujeitos histéricos que constroem seus proprios saberes
e significados em relacdo a sua pratica. Esse pensamento esta ligado a ideia de
Tardif quando afirma que “toda pesquisa sobre o ensino, tem, por conseguinte, o
dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de
atores em agdo, assim como os conhecimentos e o saber-fazer [...]" (2011, p. 230).
Mesmo néo intencionando aqui aprofundar uma analise dessas subjetividades, elas
foram consideradas como um aspecto que marca a experiéncia dos professores e

imprimem novos dilemas a serem tensionados.

Os questionamentos realizados durante as entrevistas diagndsticas, para

efeitos de sistematizacédo, foram classificados em cinco eixos tematicos, a saber:

1) formagdo profissional, na qual busquei conhecer um pouco a
experiéncia formativa dos professores quanto a apropriacdo das
tecnologias, do portfélio e do webfdlio;

2) interacdo com as tecnologias da informacdo e comunicagédo, com o
objetivo de identificar o grau de familiaridade dos entrevistados com o
computador e com a internet, bem como as dificuldades/facilidades
enfrentadas quando estes séo incorporados na sua pratica docente;

3) blog, no qual o intuito foi analisar os conhecimentos prévios dos
professores quanto a essa interface e como (ou se) eles apropriam-se
dessa na sua pratica com os alunos;

4) portfélio e webfdlio, através do qual busquei compreender a concepcéo
dos professores quanto a esses dispositivos, os significados atribuidos ao
portfélio na escola e em que medida ele provocou/provoca um
pensamento reflexivo;

5) reflex@o critica docente, com o objetivo de diagnosticar a compreensao
dos sujeitos acerca desse assunto, bem como os conhecimentos prévios
acerca do conceito de professor critico-reflexivo, como eles se avaliam
dentro dessa perspectiva e quais recursos e/ou estratégias contribuem

para o desenvolvimento de uma postura reflexiva.
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Apesar de considerar importante — e util no meu trabalho como pesquisadora
— as categorias de anélise 1, 2 e 3* no que se refere ao perfil dos sujeitos, me
concentrei aqui apenas na analise dos eixos 4 e 5 por tratar-se das principais

categorias teoricas deste estudo.

5.1.1 Concepgédo dos entrevistados acerca do portfolio/webfélio

A partir das entrevistas diagnosticas, foi evidenciado que, antes da execucao
desta pesquisa, 100% dos sujeitos ndo sabiam o que era um webfélio. Apenas
11,1% ja tinham ouvido falar no termo, mas néo sabiam do que se tratava, somente
deduziam uma definicdo através de uma pseudoleitura realizada a partir da
contragao das particulas “web” e “félio”, conforme, por exemplo, afirmou o Professor
F>°: “Se o portfélio € um registro de uma caminhada, entdo o webfélio deve ser esse
registro na web”. Esse dado, somado as evidéncias da pouca familiaridade dos
sujeitos com o universo dos blogs, enfatizou a necessidade de um processo
formativo na escola que preparasse os professores para a incorporacao do webfolio

na escola.

Por outro lado, ao analisar as concepc¢oes iniciais do professor acerca do
portfélio foi evidenciado que ha entre os docentes uma relativa compreensao dessa
estratégia e de sua funcionalidade na escola, apesar de tratar-se de uma viséo
instrumental. Existia um consenso entre os professores de que o portfélio € uma
“ferramenta” de registro e reunido dos principais trabalhos do aluno e/ou da escola
gue permite uma avaliacdo processual da trajetoria dele e/ou dela. Como exempilo,

temos o depoimento de um dos sujeitos ilustrando essa concepcéo:

49 Alguns dos resultados das analises dos eixos tematicos 1, 2 e 3 seréo elucidados esporadicamente, ao longo
deste trabalho, no momento em que a referida informacéo for pertinente. A andlise do eixo 1 ja foi mencionada
no capitulo anterior no campo “conhecendo os sujeitos”.
0 A fim de resguardar a identidade dos sujeitos e para que a opinido destes fosse 0 mais natural possivel, eles
serdo aqui identificados como Professor A, B, C, D, E, F, G, H e |, nomenclatura esta que inclui os professores
que atualmente ocupam o cargo de diretor e vice-diretor.
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Portfélio € uma postagem de tudo que acontece no dia a dia (ou semanal)
das atividades e ac8es do cotidiano da crianca e da escola. Todo tipo de
trabalho feito em sala pode ser colocado no portfélio, apesar de que da muito
trabalho para ser feito, onde ndo tem esse costume de se fazer
(PROFESSOR A).

Nota-se nesse e nos demais discursos® que havia um entendimento acerca
do que é o portfélio e para que ele se destina, mesmo sabendo que esse
conhecimento, na sua grande maioria, ndo veio da academia ou de outras
formacdes do professor — na entrevista diagndéstica esse dado foi evidenciado nas
perguntas do eixo 1 (formagé&o profissional). A referéncia feita pelos professores ao
portfélio da escola — portfélio feito pela coordenacdo com o registro das atividades
da escola durante todo o ano letivo — leva a entender que o conhecimento dos
professores quanto ao uso dessa estratégia é oriunda principalmente da referida
experiéncia, bem como de outras pequenas iniciativas de construcéo de portfélios de

aluno, principalmente na educacao infantil.

Ao serem questionados sobre as contribui¢cdes do portfélio para o trabalho da
escola, os entrevistados foram unanimes em responder que essa estratégia
potencializa as atividades da escola e favorece um pensar reflexivo quanto a pratica

dos professores. Vejamos um dos depoimentos:

“[O portfolio] contribui sim, porque quando se registra hdo se esquece e com
0 registro vocé tem a capacidade de analisar algo que vocé entendeu ou que
ndo entendeu. [...] [O portfdlio] permite a pessoa rever sua pratica de algo que
vocé esta ali acompanhando. E um processo onde vocé pode ir e vir para
fazer os ajustes necessarios, para que no final dé tudo certo; que realmente
se consiga alcancar os seus objetivos para aquele determinado assunto,
daquele ano ou daquela disciplina” (PROFESSOR B).

A concepcgao desse professor denota haver um reconhecimento da fungao

reveladora e rememorativa do portfélio, bem como do seu aspecto processual. A

! Todos os sujeitos entrevistados evidenciaram, na entrevista, dispor de um entendimento, mesmo que
generalizado, do conceito, objetivo e beneficios do portfélio.
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possibilidade de revisdo da pratica e a confrontacdo dos resultados alcangados com
0s objetivos pretendidos também foram assumidas como beneficios para a pratica

docente.

Outro aspecto evidenciado no depoimento de alguns professores diz respeito
a possibilidade de redirecionamento da acdo pedagodgica a partir das informacgdes
registradas no portfolio, conforme se observa nessa fala: “[Através do portfolio] é
possivel identificar as falhas e determinar como corrigir e avancar na busca do
caminho do acerto” (PROFESSOR H). Tal concepcao corrobora a abordagem de
Moreira quando reivindicou “o uso do portefélio como instrumento®? de identificacdo
de fragilidades como ponto de partida para a melhoria das praticas” (2010, p. 36).
Até mesmo a perspectiva instrumental assumida pela autora — diferentemente da
abordagem proposta neste trabalho — coincide com a visado, também instrumental,

dos sujeitos da pesquisa.

Esse aspecto prospector de mudancas foi mencionado por 55,5% dos
entrevistados que afirmaram que o portfélio possibilita a modificacdo da pratica do
professor a partir de uma analise dos registros. Isso, porém nao significa dizer que
0s outros 44,5% dos sujeitos ndo acreditam que o trabalho com portfélio induz a um
replanejamento das a¢Bes do professor — ja que a pergunta realizada néo foi
direcionada para esse assunto —, mas denuncia que ha, entre alguns professores,
uma visdo ainda limitada quanto ao potencial transformador do portfélio, mesmo
porque a maioria dos relatos enfatizou mais o aspecto documental deste, enquanto

um repositorio de informacgdes, conforme podemos observar no depoimento a seguir:

[O portfélio] € um registro de algo que eu fiz com os alunos durante o ano ou
algum periodo de tempo. Eu deixo ali registros para que eu possa apresentar
ou guardar para mim para eu ter acesso ao que ja trabalhei com eles em sala
de aula (PROFESSOR D).

52 Apesar de Moreira (2010) abordar o portfélio numa perspectiva, também, instrumental, ela esta aqui sendo
referenciada, pois reconheco a contribuicdo dos seus postulados na compreensado dos beneficios do portfélio,
principalmente, no desenvolvimento profissional docente.
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Decerto, o portfélio constitui-se também num material de registros, entretanto
tais registros ndo se limitam a um mero documento a ser consultado quando
necessario, mas trata-se de um dispositivo disparador de uma reflexao continua que
vai sendo gradativamente ressignificado e que permite uma construcdo e
reconstrucdo da prética, instaurando — & medida que os sujeitos de implicam —, um
processo de transformacdo desta. Conforme, salientou Moreira (2010), através do
portfolio e do seu enfoque formador, o professor tem a possibilidade de dar
respostas as questdes: Por que ensino? Como ensino? Por que ensino dessa
maneira?; e, com isso, reorganizar as prioridades, repensar as estratégias de ensino
e de aprendizagem e tomar decisGes sobre a pratica docente que possibilitem a

projecao das agoes futuras.

A partir da entrevista diagnostica percebi que 0s sujeitos j& possuiam um
conhecimento prévio acerca do portfélio antes mesmo do projeto de intervencéo se
iniciar. Apesar de evidenciarem uma visdo acritica dessa estratégia, todos os
entrevistados reconheceram suas vantagens na atividade docente, inclusive,
enquanto uma possibilidade de reflexdo da pratica. Tal constatacéo constituiu-se em
algo positivo para dar inicio ao trabalho, pois, ao assumir os beneficios desse
dispositivo, o professor mostra-se, mesmo que em certa medida, aberto a
experiéncia. Ainda assim, ficou evidente, nesse momento inicial, a necessidade de
uma abordagem teorica do portfolio e, principalmente, do webfdlio, a fim de
consubstanciar a atividade proposta ampliando o olhar dos sujeitos quanto as

possibilidades das estratégias a serem adotadas.

5.1.2 Concepcao dos entrevistados acerca da reflexdo critica

docente

Enquanto os sujeitos demonstraram ter relativo entendimento conceitual no

que se refere a categoria tedrica “portfolio”, o mesmo nao pbéde ser constatado
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quanto a “reflexdo critica docente”. A atividade de reflexdo mencionada pelos
sujeitos estava, na maioria das vezes, associada ao “pensar introspectivamente”
denotando uma concepc¢éao simplista do termo, como podemos observar na fala do
Professor I: “[O professor reflete] quando ele pensa no que ele faz, no que pode
construir, no que ele pode transformar como educador [...]". Essa visdo acerca da
reflexdo € contrariada pelo pensamento de Kemmis (citado por CONTRERAS, 2012,
p. 180) quando alertou que “a reflexdo néo é trabalho individualista da mente, como
se fosse um mecanismo ou mera especulacdo; pressupde e prefigura relacoes
sociais”. Entretanto, em nenhum dos depoimentos foi mencionado o aspecto

relacional da atividade reflexiva.

Um dos sujeitos, inclusive, apresentou uma visdo restrita sobre o referido
tema, conforme podemos observar nessa fala: “Reflexdo, que eu digo, é trazer
novos conhecimentos para os colegas, para eu jogar na sala de aula. Novidades.
Buscar em outras pessoas conhecimentos novos” (PROFESSOR C). Decerto, a
atividade reflexiva pressupde uma acéo criadora, contudo nédo pode reduzir-se a
isso, pois, conforme afirma Contreras (2012), a reflexdo estd muito além de ser um
processo puramente criativo voltado somente para a construcdo de novas ideias, ja

gue se direciona para algo muito maior: a reconstru¢do da nossa vida social.

Além disso, o entendimento dos sujeitos quanto a reflexdo estava atrelado a
ideia de uma atividade realizada antes ou apds a pratica docente e ndo durante essa

pratica, conforme fica subentendido, por exemplo, na fala desse professor:

[O professor critico-reflexivo] € aquele que, além de fazer a reflexdo de sua
pratica, ele também tem que ter ou fazer a autocritica. Tem que parar e
refletir o que foi que foi feito com aluno, se houve evolucdo ou estagnacéo ou
retrocesso. (PROFESSOR E) [grifo meul].

Vimos que o pensamento reflexivo inclui uma instancia muito importante que
€ a reflexdo na acado, que consiste num dialogo com a pratica no momento em que
emergem os conflitos e as situacdes problematicas ndo previstas. De acordo com tal

pressuposto tedrico, esse pensamento conduz o individuo a ressignificar o seu fazer



117

interferindo e modificando a situacdo em andamento. Certamente, esse tipo de
reflexdo é realizado pelos professores, mesmo que ndo tenha ficado explicito nos
depoimentos ou mesmo que eles ndo tenham consciéncia disso, ja que, conforme
alertou Facci (2004), esse € um processo que ocorre espontaneamente sem precisar

haver, necessariamente, uma sistematizagao.

Quanto a funcao critica do trabalho docente, foi evidenciado, também, um
entendimento superficial e, por vezes, equivocado. A maioria dos entrevistados
relacionou essa tarefa ao mero fato de criticar algo, de ndo concordar ou opor-se ao
instituido. Além disso, o posicionamento critico do professor, conforme a fala de
todos os entrevistados, esteve associado ao exercicio da docéncia nos limites da
sala de aula, em outras palavras, nenhum dos entrevistados fez referéncia a "critica”
como uma tarefa que abarca os aspectos mais amplos da educagcdo, como 0s
aspectos sociais, politicos, culturais e econémicos, conforme constatado na fala
desse professor: “Eu considero a critica como: quando eu quero fazer uma coisa e
as pessoas nao querem. Ai eu me torno critica” (PROFESSOR C). Outro

depoimento também refor¢cou essa visao limitada e superficial:

A critica € importante, mas somente aquela que te faz crescer. Criticar por
criticar n&o é valido, uma pessoa pode se desestimular [...]. E valido aquilo
gue va somar, contribuir e ndo destruir. A critica tem que vir com sugestfes
(PROFESSOR D).

Essa visao em torno do componente “critico” da educagao deduz, desde ja, a
necessidade de estimular nos professores ndo somente uma compreensdo dos
pressupostos de uma pedagogia critica, mas também de desenvolver nestes uma
leitura critica da realidade. E isso, como ja vimos, vai muito além de discordar de
algo ou emitir uma opinido, conforme se evidencia na fala dos sujeitos. Supde que
“‘cada professor analise o sentido politico, cultural e econbmico que cumpre a
escola” (GHEDIN, 2012, p. 158) desvendando os valores e intensdes ideoldgicas

implicitos nas instituicdes e na propria pratica docente.
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A ideia imbuida no conceito de professor critico-reflexivo, como ja foi dito,
pressupde um processo coletivo de resisténcia e transformagéo social. Porém, esse
aspecto nao ficou evidenciado na fala de nenhum dos sujeitos, que limitaram suas
colocacdes a situacfes generalizadas vivenciadas na sala de aula, como podemos

constatar no discurso desse professor:

[...] Ele [o professor] tem a sua metodologia e quando vem outra metodologia,
ele tem a capacidade de questionar, mostrando que ndo existe somente uma
forma, existem varias formas de resolver um determinado assunto. N&o
devemos ficar focado com um jeito, ou seja, tem varios jeitos de caminhar e
pode ser que dé certo. Professor critico-reflexivo é isso: € pensar em outras
possibilidades (PROFESSOR B).

Por outro lado, ainda que a concepcao da reflexdo critica na docéncia
estivesse vinculada aos aspectos imediatos da prética, esta foi, em 66,7% dos
casos, associada a uma postura questionadora e a um movimento de mudanca da
acao docente, o que considerei bastante positivo, pois denota uma visdo de que a
atividade critico-reflexiva pressupée uma atitude de indagacdo e mobilizacdo. Esse
aspecto pode ser evidenciado, por exemplo, no depoimento desse sujeito:

[O professor critico-reflexivo] é aquele reflete naquilo que é passado para ele,
n&o recebendo o trabalho pronto e se acomodando. E um professor que esta
sempre buscando uma coisa nova, esta sempre atras disso, buscando algo
que diferencie o seu trabalho e que acerte. Quando vé uma coisa errada,
guestiona. Nunca para. Sempre esta em movimento na busca de novidades
(PROFESSOR H).

Entretanto, todos os sujeitos que, assim como o Professor H, abordaram a
reflexdo docente numa perspectiva de mudanca da pratica, o fizeram sem referir-se
a uma transformacdo profunda dos condicionantes estruturais da sua pratica,
mencionando apenas a possibilidade de uma mudanca superficial e imediata do seu
contexto. Esse aspecto remete-nos ao embrido da reflexdo critica que € a mudanca,
refletir para transformar, pois a reflexdo, se néo for direcionada a uma mudanca

ampla e efetiva da préatica, ndo livra ninguém de uma atitude reprodutivista e
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conservadora, ja que ela sozinha tem o poder tanto de legitimar a estrutura
educacional vigente como de desmascara-la e propor uma sociedade diferente.

Observei, portanto, nos depoimentos dos professores, que a visdo da
criticidade no trabalho docente foi, a principio, reducionista e baseada no senso
comum. O ideal de emancipacdo também ndo esteve presente nos discursos e o
propésito de transformacédo da sociedade através da educacdo foi enunciado de
uma maneira quase que poética. Esse fato tornou-se preocupante ao se somar com
a constatacdo da auséncia de referenciais tedricos que fundamentassem as
colocacdes dos sujeitos, levando-me a crer que a concepcdo destes ainda é
bastante intuitiva e pragmatica. Tal fato configurou-se num desafio nesta pesquisa,
pois o0 objetivo de desenvolver uma prética critico-reflexiva nos sujeitos intercruza
com a necessidade de se estabelecer um espaco de formacéo onde a reflexividade

e a criticidade docente sejam alvos de estudo e debate.

5.2 UM OLHAR SOBRE OS ENCONTROS FORMATIVOS

Os encontros para a formacéo de professores foram concretizados a partir da
necessidade de se promover um espaco de construcdo coletiva do conhecimento
gue amparasse teoricamente o professor para a complexa tarefa de implementacéo
do webfdlio numa perspectiva critico-reflexiva. Como a reflexdo € um processo que é
construido continuamente, tornou-se imprescindivel a introducdo e a discusséo de
alguns conceitos para que a atividade sugerida na pesquisa nao ocorresse

mecanicamente, ao contrario, se realizasse de maneira fundamentada e concreta.

As préprias entrevistas diagndsticas, conforme a analise ja feita, apontaram
para a necessidade da construcdo de um pensamento tedrico-pratico que
preparasse e, ainda, que motivasse 0s sujeitos para o cumprimento das atividades
posteriores. Esses encontros foram constituidos de exposicdes dialogadas nas quais

o debate foi estimulado para que um posicionamento critico, desde ja, fosse
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desenvolvido no grupo. O objetivo inicial dessa etapa do processo, que a priori era
apenas de consubstanciar tecnicamente o professor para a constru¢cao do blog, foi,
portanto, ampliado e questfes relativas a incorporacdo do portfélio na escola, aos
processos tecnoldgicos, as possibilidades do blog no trabalho docente e a
necessidade de um pensamento reflexivo para uma pratica emancipatoria passaram

a ser temas debatidos nesses encontros.

Fig. 4 — Foto do terceiro encontro formativo

Os seis encontros formativos realizados no periodo da pesquisa foram

ganhando uma relevancia além da esperada a medida que era percebido que a
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atividade critico-reflexiva ndo se consolidaria na auséncia de um espaco coletivo de
debate e construcdo do conhecimento. A fertilidade das discussfes nesses
encontros constituiu-se no prenuncio para o exercicio de um pensar e um agir
reflexivo na escola e ratificou a importancia da realizacado da formacao continua em
concomitancia ao processo de construcdo do webfolio. Compreendo que um
processo de formacdo continua no locus do trabalho docente é necessario nao
apenas a fim de aparar as arestas deixadas pela formacado inicial, mas,
principalmente, por ser a escola um espaco privilegiado de construcdo e

socializacdo de saberes entre os professores.

A resposta dos professores frente a tal oportunidade de discussédo de temas
de interesse do grupo confirma o quéo necessario € o investimento em processos
formativos na escola, principalmente, quando estes estdo associados a um trabalho
interventivo tdo complexo como o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva
na docéncia. O Professor H, por exemplo, durante a entrevista prognéstica, afirmou:
“O que foi desenvolvido e 0 que eu achei bem interessante é que [0S encontros
formativos] trouxeram algumas coisas novas. Eu diria que, para o professor, muita
coisa nova [...]. Eu mesma ja tinha um bom tempo que eu estava precisando refletir”
(PROFESSOR H). Nesse depoimento, percebi a importancia atribuida a etapa da
formacdo ndo somente como uma possibilidade de contato com novos

conhecimentos, mas também como uma oportunidade de reflexao.

Outra fala também ratifica a importdncia dada a atividade formativa no

desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor:

Fiz pedagogia, fiz tudo e ndo me atento. Eu s6 quero chegar na minha sala e
dar aula, mas quando vocé tem estes encontros, vocé percebe que precisa
ler mais, que vocé precisa entender mais pra poder melhorar a pratica. Entdo
estes encontros sdo superimportantes! (PROFESSOR A).

A partir desse e dos demais discursos, percebo a necessidade da construcao
de espacos formativos na escola como forma de superar o ran¢o da racionalidade

técnica ainda presente no trabalho do professor. Uma racionalidade docente que se
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reduz a sua dimensédo técnica ndo consegue dar conta de compreender a pratica,
muito menos de modifica-la, pois est4 presa a um esquema pré-estabelecido de
mecanizacao da atuacdo do professor, conforme ficou implicito na fala do referido
sujeito: “[...] eu s6 quero chegar na minha sala e dar aula” (PROFESSOR A). A
formacao profissional no espaco escolar coloca-se como uma possibilidade de
tematizar a prética, compartilhar interesses e transformar perspectivas a partir da

construcéo coletiva de um saber fundado numa praxis reflexiva.

Esse pensamento pode ser complementado com a ideia trazida por Pimenta

guando chamou a atencao para a importancia dos processos formativos:

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que ndo se esgota
nos cursos de formacao, mas para o qual o curso pode ter uma contribuicdo
especifica enquanto conhecimento sistematico da realidade do ensino-
aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (estabelecimento de finalidades, dire¢éo
de sentido), enquanto identificagdo e criacdo das condi¢bes técnico-
instrumentais propiciadoras da efetivagdo da realidade que se quer. Enfim,
enquanto formacao tedrica (onde a unidade teoria e pratica € fundamental)
para a praxis transformadora (1997, p. 105).

A partir dessa perspectiva, compreendo que a construcdo de uma praxis
transformadora na docéncia, como se pretende neste estudo, necessita de uma
formacao tedrico-pratica que, assentada na indissociabilidade entre teoria e pratica,
ofereca possibilidades de apreensédo da realidade — e suas contradicdes — de forma
a direcionar a nova praxis. Para tanto, importa saber que os espacos formativos que
possuem o compromisso com uma docéncia critico-reflexiva precisam operar sobre
a égide da participacdo democratica, pois o desenvolvimento do espirito critico ndo
se da a partir de mondlogos expositivos. Ao contrario, “faz-se no dialogo, no
confronto de ideias e de praticas, na capacidade de se ouvir o outro, mas também
de se ouvir a si proprio e de se autocriticar” (ALARCAO, 2011, p. 34). O
reconhecimento da importancia desse aspecto dialogico e relacional da formacgéao é
observado na concepc¢éo desse professor:

Eu acredito que momentos como estes sdo importantissimos e que deveria
ter muito mais vezes, se nds tivéssemos mais tempo pra fazer, se tivéssemos
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condicdes, porque a gente cresce muito ouvindo o outro, participando,
discutindo, debatendo (PROFESSOR A).

Porém, além dessa possibilidade de aprendizagem a partir da troca entre
pares, esse depoimento chama a atencdo para a dificuldade identificada pelos
sujeitos quanto as condi¢cOes oferecidas pela escola/rede publica de ensino para a
concretizacdo desse espaco formativo na instituicdo. O Professor B, por exemplo, na
entrevista progndstica, também ratifica esse problema:

E um desejo de consumo de todo professor ter uma formagéo, mas que essa
formacao seja no turno oposto, como em muitos estados e muitos paises tém.
Que o professor realmente tenha esse momento de formagédo, porque essa
formagdo é importantissima e ndo da pra ser corrido. Entdo, houve essa
formacao sim, mas vocé sabe que teve muita boa vontade da nossa parte, da
sua parte também. Mas a gente fazer disso uma rotina, fica mais dificil,
porque tivemos que fazer ajustes, tivemos que deixar de fazer o planejamento
semanal pra fazer em casa ou pra fazer em outro momento, pra ter aquele
momento assim. Entdo € ideal; esse € um desejo de consumo de todo o
professor, ter um espaco realmente pra estudo, pra estudar, pra pensar na
sua pratica, pra ver como pode fazer melhor, pra ver o que foi feito e precisa
melhorar ou o que foi feito e precisa continuar, poder colocar mais alguns
itens. Entdo, eu achei assim excelente! (PROFESSOR B).

Tais depoimentos revelam um importante aspecto salientado por Noévoa
guando afirmou que “a organizacao das escolas parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das experiéncias
significativas nos percursos de formagéo e a sua formulagao teérica” (1992, p. 14). E é
nesse conflito de interesses que se apresenta uma das contradi¢fes da escola, pois, ao
mesmo tempo em que esta exige do professor uma atuacdo soélida apoiada em
referenciais cientificos que fundamentem sua préatica, ela ndo oferece condicbes

formativas que prepare o professor para tal tarefa.

Noto, a partir dos depoimentos, bem como a partir do envolvimento dos
professores nos encontros, que a resposta apresentada a etapa de formacéo foi
muito positiva, apesar das dificuldades apresentadas. Esse dado apontou para a
necessidade da constituicdo de espacos de aprendizagem docente na escola para

potencializar os processos reflexivos do professor que, ao deparar-se com 0S
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conceitos e pressupostos teorico-praticos — que fundamentam os estudos do
webfdlio, professor critico-reflexivo, pedagogia historico-critica, etc. — rememoraram
conhecimentos dantes esquecidos e construiram novos saberes a partir da
correlacdo desses saberes com o0s saberes da sua experiéncia, bem como
vivenciaram momentos de troca e compartihamento. Essa informagdo pode ser

confirmada a partir da fala desse sujeito na entrevista prognéstica:

Eu visualizo [a formacdo] como uma troca, troca mesmo de conhecimento,
troca de vivéncias, troca de aprendizado, porque a gente esta em constante
aprendizado; ouvir 0 outro, poder estar trocando esta experiéncia, ndo sé
especifica da nossa area, mas também do nosso dia-a-dia, ndo s6 sobre os
pensadores, mas também na nossa pratica mesmo, que é o0 que a gente vive.
Eu acho esta experiéncia muito boa, porque a partir do momento que vocé
senta, vocé ouve o outro, vocé troca, vocé até aprende e lembra. Quantas
vezes a gente estuda e muita coisa fica pra tras? [...] Entdo, eu acho muito
vélido esses encontros, ndo s6 em ACs, ndo sé no momento desse trabalho
[desta pesquisa]. [...] No nosso dia-a-dia, as vezes, a gente se acomoda
mesmo € ai deixa pra tras tanta coisa que a gente pode estar atualizando.
Estes momentos [de formacgdo] sdo pra isso, pra atualizar nossos
conhecimentos e fazer uma troca verdadeira de conhecimento (PROFESSOR
D).

Essa possibilidade de analisar alguns pressupostos teoricos ligados as
atividades de implementacdo do webfdlio foram congruentes a afirmativa de
Valadares quando alertou que para refletir sobre uma acéo é preciso “ter claro que
essa andlise é realizada a luz de um referencial tedrico, e assim fica evidente a
necessidade de uma formacao teérica do professor que possibilite o resgate de sua
pratica” (2012, p. 230). E a partir desse movimento, apontado pelo autor e iniciado
no locus da pesquisa, que sera possivel estreitar a conexao entre teoria e pratica e
avancarmos para a constru¢do de uma epistemologia da préaxis tal qual abordei no

segundo capitulo deste trabalho.

Os encontros formativos constituiram-se, dessa forma, num processo de
construcdo coletiva do conhecimento que, através da valorizacdo do carater
contextual e institucional da pratica pedagégica e, também, da revelacdo dos
saberes dos professores, possibilitou uma ampliagdo de olhares frente a atividade

docente e apontou para a possibilidade de superagdo de uma rotina de reflexado
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tradicionalmente individualista na escola, preparando o terreno para as posteriores
etapas da pesquisa. Alids, a propria perspectiva da pesquisa-a¢do, por si SO,

constitui-se numa estratégia de formacao.

Coadunando com a afirmativa de Pimenta, o papel do estudo tedrico neste
trabalho foi “oferecer aos professores perspectivas de analise para compreenderem
0S contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente” (2000, p. 92), para neles
intervirem e transforma-los, assim como subsidiar a atividade critico-reflexiva que
estd sendo proposta na escola. Ressalto, portanto, a partir dessa vivéncia, a
importancia da continuidade e permanéncia dessa pratica como forma de
potencializar o desenvolvimento profissional dos professores e consolidar uma

cultura de aprendizagem e reflexao coletiva na instituicao.

5.3 COMPREENDENDO A EXPERIENCIA DE CONSTRUCAO DO
WEBFOLIO

Como vimos, 0s encontros formativos realizados com 0s sujeitos da pesquisa
foram essenciais na preparacéo destes para a construcdo do webfélio, porém foi nas
oficinas que os conhecimentos necessarios a essa tarefa foram apresentados e as
dificuldades dos professores quanto a interacdo com o blog foram, em certa medida,
sendo superadas. Partindo de uma experiéncia mais técnica (passo-a-passo para a
construcdo do blog, definicdo de layout, fontes, cores, etc.) para uma vivéncia mais
reflexiva, o processo de criacdo do blog foi se realizando a partir de um esforgo

coletivo de negociacao e debate.

Porém, ao mesmo tempo em que se configurava na fase mais importante
deste trabalho, tornou-se também a mais critica. Além da dificuldade da escola em

cumprir com 0s encontros programados para a realizacdo das oficinas, a auséncia
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de um laboratério de informatica, que possibilitasse aos professores uma interacao
individual com blog, constituiu-se num entrave a realizacdo dos registros e a
regularidade no processo. A fim de minimizar os efeitos desse impasse, foi sugerido
aos sujeitos que fizessem temporariamente um registro manual das suas atividades
para que posteriormente, nos encontros coletivos, o grupo alimentasse o blog com

€SSes escritos.

Tal dificuldade significou uma perda no cumprimento de um dos intuitos desta
pesquisa no que tange a interacdo dos professores com o computador e, mais
especificamente, com o blog. A proposta de utilizacdo de um portfolio de papel
garantiu, sem duvida, certa continuidade na consecucdo dos registros dos
professores, porém a lacuna quanto a existéncia de uma cultura digital na escola,

n&o pdde ser preenchida devido & auséncia dessa estrutura®>.

Afora essa dificuldade, as oficinas ocorreram em seis encontros nos quais foi
possivel registrar no webfolio as impressdes dos professores quanto a sua pratica, a
aprendizagem dos alunos, suas expectativas e interesses, a educagdo de modo
geral, bem como a narracdo de situacdes e experiéncias vivenciadas na escola.
Quanto a etapa de realizacdo das oficinas, um dos professores relatou: “Para mim,
esta sendo 6tima, porque além de poder entrar ai na internet que eu nao sabia nada,
eu estou podendo aprender com vocés mesmos [0S sujeitos da pesquisa]”’
(PROFESSOR C).

Todavia, observei a objecao/desinteresse/dificuldade de alguns para a escrita
do portfélio. Além de falas como: “o portfélio € bom, mas da muito trabalho”
(PROFESSOR B) ou “é uma atividade que faz a gente perder muito tempo”
(PROFESSOR A), que vez ou outra eram pronunciadas, a propria demora em se
fazer os registros — em alguns casos, 0s registros solicitados ndo foram feitos —

indicaram uma determinada oposicdo ou desinteresse em relacdo a atividade.

Conforme afirmou Villas Boas, “a resisténcia ao uso do portfélio ndo € um ato

%3 Estimo que esta seja uma dificuldade existente a curto prazo, pois a nova sede da escola, que dotara de
laboratério de informatica, esta prevista para ser entregue antes do inicio do ano letivo de 2014. Como o intuito
neste trabalho de intervencéo é dar continuidade a pratica com o webfélio para além do periodo de execugao
desta pesquisa de campo, a expectativa € que nos (pesquisadora e sujeitos) possamos preencher a posteriori
essa lacuna de consolidagdo de uma cultura digital na escola.
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isolado. Deve ser compreendida levando-se em conta a formacao dos professores e

o ritual pedagogico geralmente presente nas escolas onde atuam” (2005, p. 297).

Dessa forma, € necessario avaliar a etiologia do problema levando em
consideracao todos os aspectos que colaboram para o comportamento, as vezes,
resistente do professor. No caso especifico da realidade presente no locus desta
pesquisa, infere-se que a auséncia de uma cultura de utilizacdo do portfolio/webfdlio
na rede municipal de Salvador, bem como a caréncia de projetos e politicas de
formacdo de professores para a apropriacdo dessa estratégia, contribuem para
agravar o despreparo e, por consequéncia, o descrédito em relacdo a essa

atividade.

Tal dificuldade, porém, j& era fato esperado, pois, além desses agravantes,
sabemos que a escrita € uma atividade complexa que vai além da utilizacdo de um
codigo. O Professor A, por exemplo, registrou no portfélio: “A escrita do webfélio
para mim, ndo é muito facil, pois tenho dificuldade de escrever, principalmente sobre
mim e sobre minhas experiéncias vivenciadas na sala de aula”. Em outro momento,
guando os professores verbalizavam sua experiéncia de escrita, esse mesmo
professor ratifica: “a escrita, para mim, é um parto! Para mim, falar é mais facil, mas
escrever ¢ um parto!” (PROFESSOR A). E possivel reiterar a complexidade da
escrita através da abordagem de Almeida:

A escrita traz complexas potencialidades intelectuais humanas de
planejamento, selecdo e organizagdo, muito além da mera transcricdo dos
sinais alfabéticos com que se materializa no papel. Por isso se torna um
importante meio de desenvolvimento pessoal e profissional (2006, p.7).

Em outras palavras, é na complexidade da escrita que residem as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do professor, pois, através da
elaboracao do pensamento e da sistematizacao de ideias, agdes e sentimentos, este
reflete a sua pratica, inquieta-se com os problemas nela surgidos e mobiliza-se a
transforma-la. O Professor B, por exemplo, ao descrever sua experiéncia de registro
da pratica, chama a atencdo para o papel da escrita na reflexdo, através da

rememoracao de experiéncias, e na eternizacdo de uma trajetéria profissional:
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[Registrar a pratica] propicia a reflexdo, porque o papel apoia a memoria,
entdo, quando vocé escreve, vocé sempre esta relembrando. Porque se vocé
deixar s6 na memobria, acaba no esquecimento, e 0 registro é muito
importante. E muito importante fazer o registro ndo sé na escrita, mas com
figuras, imagens, fotos, trabalhos de alunos. Eu acho, sinceramente, que se
eu tivesse um portfélio da minha vida profissional, eu ia dizer: “poxa, quanta
coisa eu ja fiz!”. Até pra autoestima seria bom! (PROFESSOR B).

Orientado também a escrever sobre a sua experiéncia de escrita no webfolio,

o Professor C registrou:

Para mim, esta sendo muito prazeroso, pois, através dele [webfdlio] eu posso
estar fazendo abordagens sobre o aprendizado das criancas e realizando
descobertas sobre o que motiva estas criancas e também refletindo as
minhas conquistas, meus sentimentos, minhas vitérias e meus sonhos
(PROFESSOR C).

Outro aspecto observado nas oficinas, diz respeito a prépria atividade de
rememoracao das experiéncias passadas. Poucas experiéncias foram descritas no
momento da acdo, sendo a maioria delas realizadas nos encontros com o grupo.
Porém, ficou evidenciado que o grande entrave na escrita retrospectiva nao foi a
distancia entre a experiéncia vivida e a narrada, e sim a dificuldade de reflexdo da
pratica considerando que ndo era costume do professor estar nesse movimento
reflexivo. Ao sugerir, por exemplo, que os professores relatassem uma experiéncia
de sucesso, foi percebida a dificuldade ndo somente de lembrar-se de uma situacéo,
mas também de valorizar suas acdes, reconhecendo-as como eficazes. Vejamos a

fala de um sujeito explicitando tal dificuldade:

A escrita pra mim do portfélio... eu ndo consigo me lembrar, assim, uma
experiéncia que teve sucesso! Pra mim, eu ndo vejo sucesso! As vezes, teve
até sucesso. Eu nao sei se é porque eu ndo tenho muita confianga em mim
mesma [...]. Meu Deus, eu me pergunto: o que foi que eu fiz que eu néo sei!
(PROFESSOR A).
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O depoimento acima nos leva a reiterar a importancia do webfélio como um
meio que auxilia o professor a tornar consciente seus sSuUCesSSOS € Insucessos e
trazer a luz suas acdes passadas através de um exercicio de rememoracao e
autocritica. E um trabalho de evocacdo de acdes e sentimentos que auxiliam o
professor a conscientizar-se da sua pratica e, consequentemente, valoriza-la ao
reconhecer seus avanc¢os. Ao permitir uma avaliacdo das contribuicdes dadas a
aprendizagem do aluno, o webfdlio desenvolve nos professores uma
conscientizacdo dos seus objetivos, dos seus métodos e seus resultados permitindo

um autoconhecimento e o encorajamento a mudancas.

Entretanto, a inexisténcia de um laboratério de informatica e, por isso, a
dificuldade de manuseio individual do professor no blog foi um dos entraves
relatados nas oficinas: “a dificuldade é da gente n&o estar instrumentalizado com um
computador para fazer este manuseio [...] porque estamos na teoria, mas também
precisamos ir para a pratica” (PROFESSOR B). Esse depoimento denuncia o desejo
e 0 reconhecimento da importancia de manipular diretamente o blog — sem
intermédio da pesquisadora — levando esse professor, inclusive, a considerar tal
experiéncia como uma atividade tedrica — evidenciando, inclusive, a visdo dissociada
e dicotomizada desse professor no que se refere ao binbmio teoria-prética. O
Professor F concorda com o Professor B, afirmando:

Se a gente estivesse num ambiente mais estruturado, a gente ia conseguir
estar registrando mais. NOs estamos dependendo muito de vocé
[pesquisadora] ainda. Precisamos de recursos para estar registrando aqui
mesmo [na escola] imediatamente até [apds a pratica], repassando [os
relatos] para outras pessoas.

Essa constatacdo me levou — no intuito de minimizar essa demanda surgida
na pesquisa — a replanejar as atividades futuras do projeto de forma a possibilitar
momentos nos quais o professor pudesse manusear individualmente o blog, assim

gue surgissem condicdes estruturais para tal tarefa.

Percebi, através dos depoimentos, que o grande ganho no trabalho de

construgdo do webfdlio foi a atividade coletiva. Os momentos de registro individual
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foram necessarios para a otimizacdo do tempo e para um exercicio mais
introspectivo da reflexdo, porém foi nas elaboracdes em grupo que a atividade de
construcdo do blog ganhou fertilidade e outro direcionamento, poiS 0 processo
coletivo constréi um “espaco para o choque de ideias, para a sugestdo de novos
links, para a revisao conjunta de textos publicados. Ao debrucar-se sobre um mesmo
contetdo, o grupo precisa negociar diferencas, checar fontes e lapidar conceitos”
(PRIMO E RECUERO, 2003, p.11) e foi através dessas oportunidades de confronto
de ideias e negociacdo de interesses que a reflexdo tornou-se mais fecunda.
Vejamos 0 que relatou esse sujeito, na entrevista prognostica, ao referir-se as

oficinas para a escrita coletiva de textos no webfdlio:

Eu acho que estes encontros permitem ao grupo conhecer melhor a prética
do seu colega, a forma como seu colega pensa, como ele se posiciona diante
de algumas questdes que, no dia-a-dia, nesse trato do dia-a-dia, ndo da pra
gente perceber isto. E nos AC's coletivos, estes momentos de reflexdo e de
estudo nos permitem estar trocando experiéncias, que acho que isto é o mais
importante. O professor sai da sua sala, do seu mundinho particular que é a
sala de aula, pra t4 conversando com seus colegas sobre aquilo que ele ja
fez, que ele esta fazendo ou que ele pensa em fazer. E a luz de uma reflexao
tedrica, como foi aquilo que vocé [pesquisadora] propds, melhor ainda
(PROFESSOR G).

BN

Percebo, nesse discurso, a énfase dada pelo professor a oportunidade de
conhecimento mutuo propiciado pelos momentos de escrita coletiva. Essa troca de
experiéncias, opinibes e saberes foi mencionada também pelos sujeitos nas
entrevistas prognésticas como um ponto forte da proposta de construcdo do
webfélio, principalmente quando associada a uma reflexdo tedrica como foi

proposto.

A partir do que confessaram o0s sujeitos e através do que foi vivenciado na
pesquisa, posso inferir que esse trabalho de constru¢do coletiva do webfdlio
desestabilizou positivamente o grupo, pois persiste ainda na escola uma pratica
individualizada na qual os professores se restringem a sua sala de aula e, as vezes,
sentem dificuldade de se envolver nos projetos que abrangem toda a instituicéo.

Esse dado chama a atencdo para a necessidade de haver, numa proposta como
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esta, um individuo responsavel por liderar o grupo e gerenciar a escrita no webfdlio.
No caso desta pesquisa, eu assumi esse papel enquanto coordenadora da escola e
pesquisadora interessada; portanto, sugiro que, caso este projeto seja adotado por
outra escola, a coordenacao, a gestdo ou um dos professores deva responsabilizar-
se em conduzir o trabalho, principalmente, porque este implica na construcdo de
uma rotina que, sem a existéncia de um sujeito que motive, envolva os professores,
e, principalmente, se comprometa com a mediacdo de um estudo, também, tedrico,

corre o risco de se esvair no decorrer do tempo.

5.4 CONSIDERACOES SOBRE 0OS REGISTROS NO WEBFOLIO

A intensdo aqui ndo foi fazer uma analise minuciosa dos escritos no webfolio,
mesmo porque tal atividade renderia outra pesquisa e englobaria outros propésitos.
A ideia foi observar alguns aspectos importantes desses registros que nos ajudara a
compreender em que medida o trabalho com o webfélio alavancou um processo
critico-reflexivo na escola. Por reconhecer a importancia de uma leitura do webfdlio,
mesmo que de forma abrangente, no qual alguns elementos importantes discutidos
teoricamente neste trabalho podem ser vislumbrados, é que proponho aqui comentar
alguns aspectos observados, a saber: (i) producdo coletiva (cooperativa e
colaborativa) e individual dos textos; (ii) reflexao tedérico-pratica; (iii) carater publico

das postagens; (iv) aspecto conversacional; (v) atividade critico-reflexiva no blog.

Os registros no webfdlio constituiram-se de textos produzidos coletivamente e
textos feitos individualmente por cada professor. Mesmo sabendo que a intencéo
maior era possibilitar a realizagdo de um trabalho cooperado, os textos individuais
foram também necessarios para propiciar ao professor uma reflexao voltada para as
particularidades das suas respectivas experiéncias. Como ja abordei anteriormente,
0s processos reflexivos sao constituidos de momentos em que o individuo precisa

fazer uma articulagéo individual e particular dos seus conhecimentos e vivéncias,
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para dar sentidos proprios a elas e para que suas opinides nao figuem sempre
diluidas dentro de um discurso generalizado produzido pelo grupo. Porém, mesmo
havendo muitas producbes coletivas, foi possivel constatar que 0s registros
produzidos no webfélio se constituiram ora num hipertexto cooperativo, ora num

hipertexto colaborativo, conforme a seguinte conceituagao:

O hipertexto colaborativo constitui uma atividade de escrita coletiva, mas
demanda mais um trabalho de administracdo e reunido das partes criadas em
separado do que um processo de debate (nesses casos, inclusive, uma Unica
pessoa pode assumir as decisdes do que publicar). [...] Ja na producédo
cooperativa, a evolucdo dos textos depende das decisdes do grupo como um
todo. E como o debate é continuo, as sequéncias sdo sempre temporarias,
podendo ser alteradas ou mesmo apagadas a qualquer momento,
modificando o todo, resignificando (sic) as sequéncias (PRIMO, 2003, p.15).

Alguns textos produzidos individualmente foram postados sem a necessidade
de haver um debate — hipertexto colaborativo —, a exemplo da se¢ao “Conheca cada
um de noés”, contendo uma breve descricdo do professor e suas concepcdes em
relacdo a educacdo, e também da postagem “Como pensamos a escola”, na qual o
grupo reuniu as partes ja escritas previamente no portfolio individual. Segue abaixo a
tela do blog com a referida postagem:
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respeita os individuos, ¢
Além disso, a cada problei
projetando. Sonho que um dia
professores

"Sonho que a EMAE seja
diz que todos na comunic

Fig. 5: Tela referente a sess&o “Como pensamos nossa escola™.

Ja nos textos produzidos cooperativamente foi necessario criar um espaco
para o confronto de ideias em que todos pudessem opinar no seu conteudo, a
exemplo da secédo “Quem s&o os nossos alunos?”, na qual os professores, a partir
de um movimento de troca de opinides e debate, construiu em grupo um pequeno

texto descrevendo o corpo discente da escola, conforme o destaque na figura:

54 . .
Disponivel em:

<http://escolaemae.blogspot.com.br/search/label/Como%20pensamos%20a%20nossa%?20escola>. Acesso em:
8 set 2013
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Escola Municipal Anténio Euzébio

Este um espago onde compartilharemos informacdes da nossa escola, atividades pedagoégicas e vivéncias. Esperamos que
curta o nosso cantinho e participe conosco das nossas aprendizagens.

“Educar é lidar com as diferencas entre nés e as outras pessoas, aprender o auto-controle, o perddo, a simpatia e o at' H -
amor; virtudes sem as quais nio podemos bem viver.” . nua' V‘dade voce

gostaria de ter na nova
escola?
terca-feira, 18 de junho de 2013

recursos e estratégias de e

ativamente das aulas. Nossos

sua maioria, sdo criangas que s

escola aceita as diferencas, sej as étnicas, e o : S

culturais e religiosas. S&o alunos ¢ : 2 sente Pesquisar este blog

caréncia afetiva.

[ |Pesqusay

Fig. 6: Tela do Webfélio EMAE referente a postagem “Quem s30 os nossos alunos?2°.

Considerando que a pratica do professor “ndo é somente um espaco de
aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producéo
de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica” (TARDIF, 2011, p. 234),
percebi que alguns textos produzidos configuraram-se na materializacdo de alguns
saberes construidos pelos proprios professores a partir de suas vivéncias cotidianas
e experiéncias formativas. Como exemplo, temos um texto produzido pelo grupo,
gue apesar de sucinto, ilustra um saber construido pelos sujeitos — conforme a fala

destes —, a saber:

% Disponivel em: <http://escolaemae.blogspot.com.br/>. Acesso em: 8 set 2013
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TENSANDO A APRENDIZAGEM...

andam, etc., em tempos d
experiéncia como alunos istc
experiéncia na vida escolar e fa

Equipe EMAE

Fig. 7: Tela do Webfélio EMAE referente a postagem “Pensando a Aprendizagem”®.

Esse e outros textos evidenciam que os registros realizados nao se limitaram
apenas a descri¢cdes e narrativas de experiéncias, mas também se constituiram de
elaboracfes teodricas feitas pelos professores e fundadas nas suas experiéncias.
Esse saber expresso no webfolio, decerto, refere-se ao “conhecimento na agao”
interpretado por Schén (2000), que ndo é um conhecimento tedrico que se aplica a
uma determinada a¢éo, mas sim um conhecimento que esta imbuido nela — mas que

nao é totalmente pratico, porque possui também sua dimenséo tedrica.

Outro registro denota sutiimente essa articulagdo teoria-pratica, conforme

texto produzido por esse professor:

56Disponivel em: < http://escolaemae.blogspot.com.br/search/label/Pensando%20a%20aprendizagem...>. Acesso
em: 28 set 2013.
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Hoje compreendo a impo

de pessoas mais criticas e atu:
politica e a educagéo caminhal
como penso e fago educagdo m
também a emancipagéo dos me

Fig. 8: Tela do Webfdlio EMAE referente a segdo “Conheca cada um de nos™’.

Esse sujeito expressa um saber proprio fazendo uma interlocu¢do com uma
ideia de Paulo Freire. A construcao de saberes relacionados a pratica, assim como a
tentativa de interpretacéo de situacfes da pratica com o0s pressupostos tedricos de
outros autores — situacdo que se mostrou mais forte nos momentos de debate em
sala —, denotam que a experiéncia no webfélio facilita a realizacdo de acbes que
vinculam a teoria e a pratica. Considerando que a praxis € um movimento que se
operacionaliza simultaneamente pela acao e reflexdo e que a alienacdo se encontra
justamente na separacdo entre teoria e pratica (GHEDIN, 2012), noto que essa
praxis comegou a se materializar através dos registros no webfélio e constituiu-se
num passo primordial no processo de reflexdo critica que se quis instaurar na

escola.

O texto a seguir é resultado do esforco de teorizacdo e socializacdo de um
saber construido na pratica — conforme relato da autora do post em uma das
oficinas. Considero que esse tipo de abordagem escrita amplia as possibilidades do
webfélio enquanto uma estratégia metacognitiva, pois a atividade do professor vai

> Disponivel em: <http://escolaemae.blogspot.com.br/>. Acesso em: 29 set 2013.
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além de uma mera descricdo de acdes, envolvendo-se num processo de
estruturacdo tedrica de pensamentos e sistematizacdo de saberes advindos da

pratica que enriguecem o0s processos reflexivos deste.

DrcA oA Preo — |D AspECTOS

IMPOTRTYANTES DO PTRZOCESSO DE ENSINO—
APRENDIZAGEM

4. A relagéo professor-alu

5. O planejamento prévio do fr

6. As condi¢bes de realizagdo ¢

7. A intervencgéo do professor ne

8. A gestédo da sala de aula;

9. A relagdo da familia com a a
~ 10. A aplicacdo de uma ava

Fig. 9: Tela do Webfolio EMAE referente a postagem “Dicas da Pro [...] — 10 aspectos importantes do
processo de ensino-aprendizagem™®.

Percebo, a partir desse registro, que a escrita no webfolio € sempre um ato
tedrico que revela o horizonte conceitual tanto do autor quanto da instituicdo a qual
ele esta vinculado. Nenhuma estratégia reflexiva possui um valor intrinseco, ao
contrario, estas sdo definidas e sustentadas a partir das concepcdes tedricas e do
ideario ético e filosofico de quem a constréi. Na medida em que o webfdlio captura e
reflete os pressupostos imbuidos na ag¢do dos sujeitos, ele evidencia seu potencial
autorrevelador, descortinando os sentidos da pratica dos professores.

%8 Disponivel em:<http://bit.ly/17c8GEH>. Acesso em: 29 set 2013.
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Ao solicitar que professores produzissem as narrativas — a exemplo de: como
foi o inicio do ano letivo e quais as expectativas dos professores para o restante do
ano —, a orientacdo dada foi apenas que registrassem aquilo que, para eles, teve
maior representatividade e que abarcassem diversos aspectos, além daqueles

estritamente pedagdgicos, pois concordo com Alarcao quando afirmou que

as narrativas serdo tanto mais ricas quanto mais elementos significativos se
registrarem. Para serem compreensiveis, é importante registrarem-se nao
apenas os fatos, mas também o contexto fisico, social e emocional do
momento (2011, p. 57).

Essa narracdo contextual esteve presente em alguns registros realizados. Ao
se autodescreverem e ao descreverem a escola, sua histéria e sua pratica
pedagdgica, vieram a tona sentimentos e expectativas em relacdo a esse contexto
fisico, social e emocional do qual estamos falando. Isso fica evidenciado, por
exemplo, no trecho grifado no registro abaixo, referente a secédo do blog “Como o

ano comecou”:

Quem somos nos
(-]

Uma educacao muito
especial!

Nossa escola possui um valor primordial:
oportunizar a todos, independente de etnia,
religido, cultura e necessidades especiais,
uma educacdo de qualidade e igualdade.
Por isso, somos uma equipe reconhecida

"ESperO que 0s a/unOS - pelo trabalho realizado principalmente com

os alunos portadores de necessidades

no seu fazer. que le especiais. Mesmo diante das dificuldades
3 7

estruturais e da auséncia de um

Coerentes fagam Célc . conhecimento tedrico especifico,

buscamos construir recursos materiais e

para resolver problem praticar acdes efetivas que garantam a

Fig. 10: Tela do Webfélio EMAE referente & postagem “Como o ano comegou™®.

59 Disponivel em: <http://escolaemae.blogspot.com.br/search/label/Como0%200%20an0%20come%C3%A70u...>.
Acesso em: 29 set 2013.
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Porém, foi percebido, entre esses registros, que poucos professores foram
detalhistas nas suas descricbes. A maioria dos sujeitos produziu textos bastante
sintéticos, sem riqueza de detalhes e com colocacdes as vezes superficiais e
generalistas. Ao combinarmos em fazer um texto avaliando os avancos com o0s
alunos durante o primeiro semestre do ano letivo, algumas colocagbes foram
bastante resumidas, sem a descricdo de especificidades do contexto, conforme
podemos observar abaixo:

sexta-feira, 14 de junho de 2013

MNALANDO 0 cAMIHO PERCORI2IDO

companheirismo em sala de ¢
interpretacdo textual, interesse

Equipe EMAE

Fig. 11: Tela do Webfélio EMAE referente & postagem: “Avaliando o caminho percorrido™®.

A objetividade observada nesses discursos talvez ocorra porque as praticas
de escrita que os professores vivenciam na escola limitam-se aos registros da
aprendizagem dos alunos nos diarios de classe, o que acontece apenas trés vezes
ao ano e constituem-se de pequenas descricbes — exceto o campo destinado aos
alunos com necessidades educativas especiais. Além disso, a inexisténcia de uma

cultura efetiva de construcdo de portfélios pelos professores e a deficiéncia nos

60 Disponivel em: <http://escolaemae.blogspot.com.br/search/label/Avaliando%200%20caminho%20percorrido>.
Acesso em: 29 set 2013.
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processos formativos vivenciados por eles — que, segundo foi constatado nas
entrevistas, ndo tiveram, na sua maioria, cursos ou disciplinas voltadas para a
construcdo de portfélios — contribuem para que haja uma dificuldade destes em

expressar-se atraves da escrita.

Somado a isso, o0 préprio fato de saber que aquele contetdo estara disponivel
para toda a web inibe o professor de aflorar os fatos e sentimentos mais
detalhadamente e descompromissadamente. E o que pode ser confirmado através
da fala desse sujeito: “Nem tudo o que a gente pensa ou faz a gente pode escrever,
porque todo mundo vai ver” (PROFESSOR A). Mesmo sabendo que a logica
instituida na cultura dos blogs € a liberdade na escrita, os proprios autores esperam
dos leitores comentarios aprovando ou ndo o que foi postado (TAVARES e
TAVARES FILHO, 2010). A fala do Professor D revela essa preocupagdo com o

carater publico do blog:

A partir do momento que tem esse webfélio, que outras pessoas também vao
estar tendo acesso, e isto, assim, € utopia a gente falar: “ah, é d&timo,
maravilhoso”, mas eu também tenho que estar preparado para estas criticas.
Enquanto eu criticar, menos mal, mas a partir do momento que outro va
também verificar, eu tenho que estar aberta pra ouvir do colega, ouvir das
pessoas e também do aluno alguma critica e eu entender aquilo pra o meu
crescimento e o crescimento do todo, no caso da minha sala, do grupo, dos
meus alunos. Porque se eu também estiver fechada a estas criticas eu vou
entender aquilo ali como uma coisa negativa e posso também me fechar e
nao mais continuar com esta pratica (PROFESSOR D).

Esse sujeito deixa explicito a sua preocupacdo com a possibilidade de ser
criticado em alguma postagem e alerta que a escola tem que estar preparada para
isso. Percebo com tal argumento e com a fala de outros sujeitos que esse aspecto
publico do blog, em certa medida, acaba por prejudicar a escrita espontanea do
professor e a autenticidade nos pensamentos e sentimentos narrados. Conforme
alertou Primo, ao explanar sobre os diferentes interesses e formas de utilizacdo do
blog, ja ndo se pode mais “reverenciar a produgdo na blogosfera como
definitivamente auténtica e verdadeira” (2008, p. 124), devido a preocupacao dos

autores com a critica que pode ser, a eles, direcionada.



141

O Professor F na entrevista progndstica, comentando acerca da publicizacdo
da narrativa dos docentes — e reconhecendo a importancia dos encontros coletivos

para uma reflexdo do professor quanto ao que ele deve postar —, afirmou que

[...] ndo é tudo que ele [o professor] vai escrever, porque ele tem que pensar
no que ele vai fazer. Porque ele tem que pensar qual é a atividade que ele vai
postar. N&o é tudo que se escreve. E se vocé fala que tem uma pratica, vocé
nao vai colocar um exemplo de nada que tem a ver com aquilo que vocé diz
gue vocé se propde (PROFESSOR F).

Esse depoimento, além de endossar a existéncia de uma inibicdo do
professor com aquilo que deve ser escrito no webfolio, chama a atencdo para a
necessidade de haver uma coeréncia entre o fato narrado (ou o texto produzido) e a
pratica do professor. Compreendo que essa possivel distancia entre o que é
registrado e o que é efetivamente praticado pelo professor pode comprometer a
credibilidade do webfdlio e frustrar as intensdes reflexivas dessa estratégia, por isso
€ necessério que todos os envolvidos na autoria do webfdlio sejam conscientizados
da importancia de que as praticas, ideias e pensamentos registrados correspondam

legitimamente a realidade das acdes e concepcdes da escola.

Mesmo com essa dificuldade, € possivel haver, através da escrita, a
divulgacdo de importantes acdes dos professores, e a possibilidade destes serem
valorizados e reconhecidos talvez se sobreponha ao receio da critica. O Professor
C, por exemplo, na entrevista progndstica, revelou: “Eu achei muito interessante este
blog, porque a gente, as vezes, tem dificuldade no falar, no discutir, e ai a gente
expde nosso trabalho, nossas opinides no decorrer do tempo” (PROFESSOR C).
Outro sujeito ratifica a mais-valia desse trabalho afirmando também na entrevista

prognastica:

Eu acho que, ao dar visibilidade no trabalho que é feito na escola como um
todo, eu acho que isto vai melhorar a autoestima dos alunos, a nossa também
enquanto professor, porque, as vezes, a gente se sente tdo desestimulado
diante de algumas questdes e eu acho que esse processo de avaliagdo
constante do seu trabalho, de reflexdo daquilo que vocé esta fazendo, vocé
vai ter uma responsabilidade com aquilo que vocé vai postar, com aquele
trabalho que vocé esta dizendo: “olha, eu que desenvolvi!” (PROFESSOR G).
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Esse sentimento de pertencimento ao trabalho realizado, evidenciado no
discurso acima, foi também expressado por outro sujeito ao postar uma atividade
realizada com seus alunos. Contudo, esse professor, dias apés relatar oralmente os
detalhes da atividade e os resultados alcancados, nédo transp6s para a narracéo
escrita a mesma descricdo minuciosa expressada na fala. O texto, como podemos
observar na imagem abaixo, constituiu-se de uma pequena descricdo da acéo,
porém o0s objetivos da atividade, os recursos utilizados, o tempo dedicado ao
processo e os detalhes da metodologia e dos resultados alcancados nédo foram

evidenciados no texto postado no blog.

AeeenoreAaem cotgrva

Pesquisar este blog
EEt——

Essa equipe € showi!

Na turma do 2° ano do ens
Apresentei varios temas que €
ciéncias, geografia e histéria. D
dentre os sugeridos e explica
assunto. Foi muito prazeroso e |

iam sendo respondidas por eles Quem somos nos

Fig. 12: Tela do Webfdlio EMAE referente & postagem “Aprendizagem Coletiva™®".

Considerando que “[...] o ato de lembrar e narrar possibilita ao ator reconstruir

experiéncias, refletir sobre dispositivos formativos e criar espaco para uma

61 Disponivel em: <http://escolaemae.blogspot.com.br/search/label/Aprendizagem%20coletiva>. Acesso em: 29
set 2013.
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compreensao da sua propria pratica” (SOUZA, 2006, p. 98), compreendo que o
registro acima exposto, mesmo carente dos detalhes da experiéncia, leva o
professor a distanciar-se do contexto para evoca-lo e compreendé-lo. Na tensao
dialética entre pensamento, memodria e escrita, o professor reconstroi a situagcao
narrada num processo de tomada de consciéncia no qual novos sentidos sao
atribuidos a ela. Além disso, tal registro socializa um processo e ndo somente 0
produto da aprendizagem, oportunizando ao professor, inclusive, direcionar seu
olhar para o caminho percorrido e ndo apenas para o resultado alcancado. Sobre
esse aspecto processual do webfélio, incide a oportunidade de avaliar a relacdo
ensino-aprendizagem, inclusive, a partir de uma articulag@o entre curriculo e praticas

pedagdgicas.

Analisando de maneira geral os textos e narrativas postadas no blog, percebo
gue ainda ndo ha indicios de uma reflexdo sobre os condicionantes politico-sociais
da sua pratica. A atividade critica certamente foi realizada no ambiente off-line,
entretanto ela ndo € evidenciada nos escritos dos professores. Mesmo quando a
escrita foi realizada mediante uma discussdo acerca dos fatores externos que
influenciaram a sua pratica, esse processo de conscientizacdo nao ficou explicito
nos registros dos sujeitos. Percebo, com isso, que a materializacdo de uma
concepcao critica da sua prética através da escrita € necessaria para que o discurso
do professor ascenda para uma reflexdo além da sala de aula, e ainda, para que o
debate aconteca também no blog e envolva outros sujeitos interessados nesse

didlogo.

Isso remete a outro aspecto importante a ser mencionado que diz respeito a
experiéncia vivenciada com a ferramenta “comentarios” que, conforme ja abordado,
confere um carater conversacional a escrita no webfélio e tem uma positiva utilidade
na construcdo de redes de sociabilidade no blog. No locus desta pesquisa, a
ferramenta foi pouco utilizada devido ao baixo acesso de pessoas nesse espaco. Na
verdade, as poucas interagOes existentes vieram, em sua grande maioria, dos
alunos que, motivados pelos professores a interagir com o blog, escreveram alguns
comentarios, mas que nao renderam dialogos. Creio que 0 pouco tempo em que 0

blog foi construido, as poucas postagens ainda existentes, as dificuldades de acesso
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a internet na escola e a auséncia de outras iniciativas de divulgacdo do webfélio
dificultaram a criagdo de um espaco de debate e a formacdo de uma rede de

relacionamento no blog tal qual se intencionava a priori.

Por outro lado, através das atividades do projeto, os processos autorais, tao
importantes na superacao da racionalidade técnica ainda presente na escola, foram
estimulados nos sujeitos de forma a ndo somente exercitarem a sua capacidade
criativa a partir da produgédo de textos, manipulagdo de imagens, construgdo de
layouts, etc., mas, principalmente, a resgatarem sua intelectualidade a partir de uma

construcdo autoral dos seus saberes e praticas.

55 AVALIANDO O DESENVOLVIMENTO DA POSTURA CRITICO-
REFLEXIVA DOS SUJEITOS

Como o objetivo maior desta proposta de trabalho concentrou-se no
desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva nos professores, farei aqui um
recorte para analisar em particular esse aspecto, principalmente devido a
complexidade do tema. Sabe-se que esta pesquisa néo teve a pretenséo de garantir
que os professores, ao longo de um curto espagco de tempo, assegurassem um
pensamento e uma acédo critico-reflexiva solida, pois se trata de uma tarefa que
requer uma mudanca de postura efetiva que somente € possivel em longo prazo. O
propdsito, portanto, foi de alavancar o desenvolvimento de uma nova postura nos
professores através de acbes que disparassem uma reflexdo e construissem um
olhar critico para sua pratica fazendo-os atentar para os aspectos mais amplos da
sua atuacao. Tratou-se de algo semelhante ao afirmado por Ghedin: “[...] desinstalar
em nivel cognitivo, psiquico e pratico a acomodagao emergente de um mecanismo
inconsciente” (2012, p. 170), ou seja, instaurar um processo reflexivo-critico-criativo
que rompesse com as préticas tradicionais e engessadas da escola e langcasse 0s

professores para o desenvolvimento de um olhar para além do técnico.
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As entrevistas prognosticas possibilitaram assegurar que 0s sujeitos iniciaram
este processo de desinstalacao, conforme se evidencia no depoimento do Professor
B quando afirmou: “Estes debates, estas conversas, foram importantes pra que a
gente relembrasse, pra que desse essa sacudida na gente, entendeu? Deu uma
sacudida assim: N&o! Temos que fazer algo!”. Outro professor, ao relatar a sua

experiéncia com as atividades do projeto, afirmou:

[...] eu mesmo sai muito mexido com tantas questdes. Eu disse: “poxa, tem
gue mudar a concepgdo do que é ser professor hoje!”. Porque ndo da pra
gente viver fazendo educacdo como a gente fazia ha 10 anos atras!
(PROFESSOR G).

Ao analisar o desenvolvimento da atividade reflexiva entre os docentes, notei
que, através das narrativas destes — e das experiéncias concretas que as
constituiram — os sujeitos puderam conhecer e valorizar suas proprias historias e as
histérias e pensamentos do outro. As se¢Bes do webfdlio, nas quais os professores
escreveram individualmente sobre si, suas concepcdes e suas experiéncias — por
exemplo, a seg¢ao “Conhega cada um de noés”, “Como pensamos nossa escola” ou
“‘Um projeto para o dia das Méaes” — oportunizaram o desenvolvimento de um
conhecimento mutuo e uma troca de informacfes sobre si mesmos. Esse aspecto

pode ser constatado nessa fala:

Este webfélio serve como reflexdo. Nos refletimos sobre nés mesmos e sobre
0 outro. E também passamos a conhecer melhor nossos colegas: seus
pensamentos, seus ideais, suas ideias e isto contribui para 0 nosso
desenvolvimento num trabalho de qualidade (PROFESSOR B).

O aspecto interpessoal — construido a partir do conhecimento mutuo — ligado
a experiéncia com o webfdlio foi bastante enfatizado pelos professores. Ao notar que
os professores, quando conhecem e analisam os multiplos significados e
experiéncias dos seus pares, enriguecem seus processos reflexivos, corroboro a

afirmacao de Silva quando inferiu que
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0 cruzamento de perspectivas, de conhecimentos e de experiéncias é
reconhecidamente vantajoso, estimulando os processos de formacdo que
fomentam a partiiha, bem como a comparacdo e contrastacdo de
perspectivas que poderdo facilitar a afericdo da informagdo detida ao nivel
pessoal (2006, p. 49).

Portanto, segundo esse pressuposto, a acao e reflexdo do outro agregaram
valor a reflexdo do professor, pois o pensamento coletivo se conjugou ao
pensamento que foi produzido individualmente. Segundo Sa-Chaves (2005), a mais-
valia do outro, configura-se como elemento enriquecedor das visdes pessoais mais
restritas e abre novas possibilidades de potencializar um efeito multiplicador e
fecundante nas visdes que estdo enclausuradas em si proprias. Entretanto, esse
resultado somente é alcancado quando sdo criadas condicbes contextuais que
favorecem o compartilhamento de experiéncias e a confrontacdo de ideias como

aconteceu no contexto desta pesquisa.

Ao serem questionados, na entrevista prognéstica, acerca do processo de
reflexdo vivenciada na pesquisa, 100% dos sujeitos responderam que a atividade de
escrita e registro no webfolio propiciou uma reflexdo da sua préatica, conforme

observamos nesse depoimento:

Sim. Isto sem duvida! Porque automaticamente o professor esta sendo levado
a pensar, ainda que ele ndo queira. Ele esta sendo levado a pensar sobre o
gue ele estd fazendo, como ele esta desempenhando a fung¢éo dele. Porque
infelizmente, ou felizmente, a escrita ndo é igual a fala. Entdo, quando vocé
para pra escrever, automaticamente vocé esta fazendo reflexdo e as vezes
vocé até idealiza na escrita; as vezes ndo aconteceu 0 que VOCé pensou, mas
a escrita te permite fazer isto, porque vocé lida com uma série de figuras de
linguagem e de possibilidades de construir aquilo que vocé pensou. Entéo, a
escrita ajuda nesse processo de reflexdo (PROFESSOR G).

Tal processo de reflexdo, citado pelo sujeito, coaduna com a perspectiva de
Souza ao afirmar que “a dimensao narrativa, enquanto pratica de formacéo, podera
evidenciar novos modos de compreender a aprendizagem da profisséo, as relacdes

com o oficio docente e a cultura escolar” (2006, p. 122). Isso porque a escrita
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narrativa, como uma atividade metarreflexiva — em associagdo a todas as
especificidades inerentes ao ato de escrever — permite que 0 sujeito traga a
consciéncia diferentes dimensdes da sua memoria de vida e de profissao,

potencializando, assim, os processos reflexivos vivenciados pelos sujeitos.

No que tange ao desenvolvimento da criticidade docente, os encontros
formativos foram de fundamental importancia, pois foi nestes espacos que se deu
inicio a um processo de reflexao-critica coletiva. Inspirado nas ideias de Smyth,
Contreras chama a atengado para a necessidade de se “trabalhar criticamente com
os docentes, de maneira que esta capacidade de questionamento que se pretende
deles possa seguir uma logica de conscientizacdo progressiva” (2012, p. 182), foram

fomentados alguns debates provocados a partir dos seguintes questionamentos:

e Qual o objetivo do seu trabalho docente?

e De onde procedem historicamente as ideias que vocé incorpora em sua
pratica de ensino?

¢ Qual a concepcéo de ensino-aprendizagem que ampara a sua pratica?

e A que interesses servem a sua pratica?

e Vocé pratica uma educagéo para a emancipacao?

e Vocé se considera consciente das condicfes opressoras imbuidas no seu
trabalho?

¢ Que condicBes opressoras sdo essas?

Endossando o que foi constatado nas entrevistas diagnosticas, notei, nos
encontros formativos e nas oficinas, que a fala dos professores ainda apresentou-se
carregada de uma visdo reducionista da educacédo e do trabalho docente. Suas
colocacBes estavam sempre voltadas para os aspectos pedagdgicos e para 0s
elementos mais imediatos da sua pratica e, somente quando por mim provocados,
sua reflexdo se direcionava para a dinamica social e para o contexto histérico de sua

atuacao.

Ao serem questionados, por exemplo, a que interesses servem a sua pratica,

eles responderam: “Ter uma sociedade mais justa e igualitaria” (PROFESSOR B);
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‘Educar para a vida” (PROFESSOR A); “Que todos tenham as mesmas
oportunidades” (PROFESSOR E). Essas coloca¢gfes denota a necessidade de se
desenvolver nos professores um olhar mais amplo e menos superficial que chame a
atencdo destes para as condicbes de opressdo, as relacbes de poder e os

interesses dominantes que determinam sua pratica.

Ainda assim, notei que ha uma consciéncia (mesmo que ingénua) da
dominagéo, da auséncia de autonomia do professor na tomada de decisbes, a
exemplo do que percebemos nessa fala: “Quando eles contrataram o ‘Alfa e Beto’,
eles consultaram os professores? Tudo na educacéo tem que passar pelo professor
que ta em sala de aula, mas isso nao acontece. Olha ai a opressao!” (PROFESSOR
A). Por outro lado, algumas falas resumiram a “opressao” aos aspectos materiais e
estruturais da escola: “Para mim, a condicdo mais opressora € a falta de material
pedagogico para o professor’ (PROFESSOR B), canalizando, dessa forma, a
interpretacdo dos condicionantes de sua pratica para 0s intervenientes mais

imediatos do seu contexto.

Os depoimentos expressados nos encontros foram aqui enunciados para
ilustrar a visdo acritica e reducionista dos professores quanto aos aspectos mais
amplos da sua pratica, porém ndo intenciono esmiucar essas concepcdes, pois 0
objetivo desses debates nao foi diagnosticar a esséncia do pensamento docente, e
sim promover um exercicio de reflexdo critica. Por esse motivo, os debates foram
sucedidos de exposi¢cdes dialdgicas, por mim realizadas, que trataram da
epistemologia do trabalho docente, da reflexividade e criticidade no trabalho do
professor, da proposta de educacdo para a emancipacdo e das contribuices da
pedagogia histérico-critica nesse desafio; tudo isso com vistas a cumprir com a
atividade primeira a qual se propbe a reflexdao critica: “favorecer um dialogo
mediante o qual os professores sejam capazes de reconhecer e analisar os fatores
que limitam sua atuacao” (CONTRERAS, 2012, p. 182).

Em uma das oficinas de constru¢cdo do webfolio, por exemplo, quando todo o
grupo produzia coletivamente um texto descrevendo o perfil dos alunos, foi sugerido
por um dos professores que nessa descricdo fosse mencionada a condicdo de

caréncia financeira dos alunos. Essa fala fez efervescer um debate no qual se
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guestionou em que medida existe essa situacdo de caréncia e como o0s alunos
reagiriam ao serem descritos assim. A Professora F, nesse momento, alerta: “A
gente tem que lembrar que estamos escrevendo para os alunos! Eu nao iria gostar
de ler um texto da minha professora dizendo que sou carente!”. Partindo da analise
da reacdo dos alunos, a discussdo se ampliou para uma reflexdo em torno da real
condicao financeira e social destes, e, em meio a diversas falas, o grupo conclui: “a
situacdo de caréncia, entdo, ndo é uma regra na nossa escola”’. Outras discussdes
sobre a diversidade étnica dos alunos e suas caracteristicas emocionais, cognitivas
e culturais também surgiram, promovendo um debate que se constituiu num

momento de reflexdo critica do professor.

Outro aspecto que foi foco de discussao entre os sujeitos diz respeito ao
trabalho da escola no que se refere ao atendimento as criangas com necessidades
especiais. Os professores, ao registrarem coletivamente no webfélio a experiéncia
da escola nesse guesito, questionaram a pratica pedagdgica realizada e a fama que
a instituicdo carrega quanto ao trabalho realizado especificamente com esses
alunos. A Professora F afirma: “N&o existe dizer que a nossa escola é voltada para a
educacao especial, pois todas as escolas sédo voltadas para a educacao especial’.
Essa e outras falas expressaram certa oposicdo do professor em relacdo a algo que
foi instituido®®, levando-os a questionar a sua atuacdo com esses alunos e a
repercussao dessa atuacao na educacao do municipio, oportunizando aos sujeitos

repensarem, inclusive, algumas acoes:

A partir de agora, quando vier algum aluno especial para ser matriculado e,
principalmente, se ele ndo for do bairro, a direcdo da escola tem que informar
gue as outras escolas também trabalham com alunos especiais, porque toda
escola tem obrigag&o de receber este aluno (PROFESSOR A).

Essas experiéncias foram aqui descritas para ilustrar o modo como a pratica
de escrita no webfélio fomentou discussdes importantes e estimulou a construcao de

um posicionamento critico no professor, bem como a prospeccdo a mudancas na

®2 Existe entre as escolas da CRE Cabula e na propria Secretaria Municipal de Educagdo (SMED) um

reconhecimento de que a EMAE realiza um trabalho diferenciado com os alunos especiais, o que a fez ganhar
uma notoriedade perante a comunidade e atrair um nimero maior de alunos com necessidades especiais.
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escola. Ficou evidente que o processo de registro convocou 0s professores — ainda
gque momentaneamente — a um exercicio de problematizacdo, indagacao e reflexdo
em torno da sua pratica e chamou a atencdo destes para a necessidade de
transformar a escola num espaco de reflexdo permanente. Isso € notado no
depoimento do Professor G ao falar da importancia dos encontros formativos no

desenvolvimento de uma postura critica:

Eu acho que [os encontros formativos] tem que ser a prioridade da escola.
Porque quando a gente pensa na realidade da escola, a gente pensa numa
escola que esta em formacdo. Eu penso assim, porque se nés ndo temos
uma proposta politico-pedagogica claramente definida, a gente ndo sabe
ainda o que quer de verdade fazendo educacdo. Como educadores nos
gueremos o0 qué? NoOs fazemos razoavelmente bem aquilo que a gente se
propbe, mas, assim, a escola ta4 precisando ter uma cara, uma identidade e
esses momentos que, eu acredito, ndo sdo apenas momentos de estudo,
mas momentos pra a gente nos organizar mesmo, enquanto escola. Entéo,
isso € muito importante (PROFESSOR G).

O que ocorreu nesses encontros, na verdade, foi uma discussao sobre a
educacdo no contexto da pratica e para a pratica. Tal situacdo remete-me a fala de
Contreras: “a participagao dos professores no debate publico sobre a educacéo, a
partir de sua propria especificidade como docentes, supde estabelecer conexdes
entre sua experiéncia interna do ensino e seu significado e repercussdes sociais”
(2012, p. 243), ou seja, a partir desses didlogos, o professor tem a oportunidade de
compreender as demandas e efeitos da sua acdo ndo somente na escola, mas em

esferas sociais mais amplas.

Consoante com tal pensamento, a compreensao das situacfes particulares da
pratica docente esteve associada a uma analise global do fenbmeno educativo, de
forma que a consciéncia em relacdo aos problemas e sua etiologia social e politica
fosse desvelada no contexto das relacdes, necessitando que os sujeitos, por vezes,
se distanciassem da sua realidade — porém, conscientes de sua parcialidade na
emissdo de ideias — para assumir outros olhares a partir de outras perspectivas.

Essa analise relacional da pratica e esse distanciamento critico elevou o processo
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de reflexdo critica para outra dimensdo, para além daquela compreensao

reducionista apresentada a priori® pelos suijeitos.

Porém, esse debate ndo se estendeu para o ambito do blog como foi
pretendido nesta pesquisa. As discussdes do grupo nos momentos de registro foram
muito importantes, mas a ideia era que os debates se propagassem também —
salvaguardadas as devidas propor¢does — no ambiente online. Conforme ja
enunciado, o baixo numero de acessos ao blog e, por consequéncia, a reduzida
utilizacado da ferramenta “comentarios” dificultaram a ebulicdo de um debate dentro
do webfdlio e a expectativa de se criar um espaco de conversagcdo entre 0S
professores e o0s internautas foi parcialmente e temporariamente frustrada.
Parcialmente, porque houve algumas pequenas conversagoes e, temporariamente,
porque, como este projeto é permanente, espera-se que a ebulicdo de opinides,

debates e trocas progrida em longo prazo.

A baixa audiéncia e o baixo nivel de conversacao no blog dificultaram também
a consecucdo de um dos interesses expressos pelo grupo quanto a construcao do
webfélio para a escola: dar visibilidade as atividades da escola de modo a evidenciar
para os pais, comunidade e para as outras escolas o trabalho desenvolvido, ou seja,
fazer frente ao mesmo aspecto citado por Alarcdo ao referir-se a finalidade do
portfélio: “dar-se a conhecer, revelar-se, aspirando a um reconhecimento do mérito”
(2011, p. 60). Esse objetivo ndo foi plenamente atingido, pois o curto espaco de
tempo da pesquisa — somado a outros empecilhos, a exemplo, da desativacdo do
laboratério de informética na escola e a dificuldade/impossibilidade de acesso das
familias ao computador e a internet — impediu um trabalho de divulgacdo e de
interagcdo com o blog mais efetivo que estimulasse a criacdo de uma audiéncia

significativa® para o webfélio.

Entretanto, mesmo entendendo que a fertilizacdo de um debate no blog

potencializaria a reflexao critica do professor, tal aspecto ndo se constituiu num fator

% Essa constatacao foi corroborada a partir da analise comparativa entre o depoimento dos professores nas
entrevistas diagndsticas e nas prognosticas que evidenciou uma sensivel evolugdo no pensamento dos sujeitos
ao trazer, nesta Ultima, indicios de uma reflexdo mais voltada para os aspectos mais amplos de sua prética.

64 Segundo dados fornecidos pela ferramenta de estatisticas do Blogger, o webfélio atingiu até o dia 8 de outubro
de 2013, a marca de 611 visualizacGes de paginas, um numero que considero ainda pouco expressivo para uma
interface da internet na qual n&o foi configurada qualquer restricdo de acesso.
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determinante de inviabilizacdo de uma mudanca de postura docente, pois 0
movimento catartico propiciado pela escrita, a possibilidade de revisdo das
experiéncias vividas através da narracéo e a introducdo de um trabalho coletivo de
formacdo, discussdo e (re)construcdo de pensamentos e acdes na escola,
contribuiram para o desenvolvimento de uma pratica mais reflexiva, conforme se

objetivava.

Considerando que “a autonomia se constréi no encontro” (CONTRERAS,
2012, p. 219) e depende da consolidacdo de um dialogo e um entendimento mutuo,
compreendo que as atividades da pesquisa, ainda que timidamente, encorajaram o0s
docentes a vivenciar praticas mais autbnomas, pois a tarefa de problematizar a sua
acdo e questionar criticamente suas concepc¢des de ensino e a fungdo politico-social
deste, alertaram para a necessidade de instituir um processo de independéncia
intelectual que, em longo prazo — com 0 exercicio continuo e ininterrupto das acdes

deste projeto — se torne realidade na escola.

Se, muitas vezes, € atribuida a autonomia “uma dimensédo de liberdade
esquecendo que a liberdade implica responsabilidade e capacidade de tomar as
decisbes certas no momento certo” (ALARCAO, 1996, p.177), considero que 0S
processos decisérios no contexto da pesquisa, em que o grupo discutiu e deliberou a
todo o momento, permitiram um exercicio de sua autonomia. Contudo, o sentido de
emancipacao pessoal e profissional que esta imbuido no conceito de autonomia, tal
qual ja explicitei nos capitulos anteriores, foi apenas despertado nos professores,
sendo algo ainda distante, mas necessario de ser buscado, ja que “o interesse que
move a reflexdo critica é a emancipagédo” (BORGES, 2012, p. 243). Observei no
discurso dos professores nas entrevistas progndésticas que ainda ha uma visdo de
gue sua autonomia serd sempre limitada pelas imposices do sistema politico,

conforme notamos na fala desse sujeito:

Nao é que eu como professor ndo tenha esse olhar politico, mas tem
guestdes que nao da pra vocé ultrapassar. Por exemplo, a gente faz parte de
um sistema que as ordens, a leis, sdo mandadas de cima para baixo e vocé
acaba... mesmo que vocé seja reflexivo, pense politicamente, vocé ndo pode
executar quem vocé é. SO se eu tivesse uma escola, ai eu teria a capacidade
de fazer plenamente a palavra dita. Quando a gente faz parte do sistema, a
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gente fica limitado, entre aspas. Entdo nem tudo da pra gente realizar o que a
gente deseja. Desejamos fazer algumas mudancas, mas 0 sistema trava
(PROFESSOR B).

Porém, o sentido da autonomia emancipatdria ndo esta na extingdo das
barreiras opressoras impostas pelo sistema, mas sim no reconhecimento delas e na
instauracdo de um espaco de discussédo e didlogo que compreenda e administre os
diferentes interesses que convergem na escola, bem como reconheca a
responsabilidade de cada um na manutencdo ou na reproducdo dessas condicbes
opressoras. Entretanto, é necessario, antes de tudo, desenvolver nos professores o
sentido de autoria da sua pratica, e isso ndo se deduz apenas com criacdo de
narrativas ou com a construcdo de novas praticas em sala de aula. Quanto a esse
aspecto, vejamos o que fala um dos sujeitos ao ser questionado, na entrevista

prognostica, acerca do processo de reflexdo critica vivenciado na pesquisa:

Eu penso que é justamente isso, da gente se enxergar enquanto autor do
processo. Muitas vezes vocé faz perguntas e a gente sente dificuldade de
responder, porque falta essa reflexdo. Eu penso que se a gente realmente
fizesse isso com mais frequéncia, fosse realmente um trabalho que surtisse
mais fluxo. Porque no dia-a-dia o sistema ainda obriga a gente a fazer mais
coisas como se a gente tivesse empurrando, empurrando, empurrando. E
quando vocé para pra pensar: “o que é que eu fiz?”; “quem é meu aluno?”;
“‘como é minha pratica?”, a gente n&do sabe explicar. Fica muita coisa, naquela
do que vocé falou semana passada: o professor da pratica, apenas. A gente,
as vezes, esquece a teoria, ndo casa as duas coisas e acaba s6 pensando no
dia-a-dia, no “como é que eu vou dar conta?” e acaba nao refletindo mesmo e
isso prejudica o trabalho (PROFESSOR F).

A fala desse sujeito nos alerta para a dificuldade dos professores, de forma
geral, de se enxergarem como autores da sua pratica quando existe por detras do
seu trabalho mecanismos de dominacdo que cerceiam sua atividade reflexiva. A
inexisténcia de uma rotina de reflexdo critica na escola pode se constituir no
principal entrave ao exercicio da autoria e da autonomia docente, porque o professor

fica preso aos ciclos viciosos que a mecanizagao do seu trabalho Ihe impde.
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Outro sujeito, ao falar na entrevista prognéstica sobre o desenvolvimento,
através das atividades da pesquisa, de uma consciéncia quanto as questdes mais
amplas da pratica docente — aspectos sociais, politicos, culturais, etc. — apontou

também para a visdo que o professor tem quanto as limitacdes a ele impostas:

A consciéncia da gente se expande, mas a situacdo é que a gente sempre
vive dominado mesmo, porque se vocé for de encontro, vocé é aquela que é
apontada, que ndo td4 seguindo as regras, entdo vocé fica sempre na
alienacdo. Eu penso desta forma. Porque quem se rebela, s6 se tiver
realmente garra pra se rebelar e ir de encontro ao que vem de cima.
Geralmente n6s somos educados a dizer sempre sim e aceitar (PROFESSOR
E).

Esse tipo de pensamento foi quase que unanime entre 0s sujeitos e esse
dado denuncia uma relativa desesperanca e conformismo em relacao a légica de
dominacédo a qual eles se encontram atados. Tal sentimento € tipico da mentalidade
tecnocratica que desenvolve nos professores uma passividade que legitima as
formas de racionalizacdo e burocratizagdo do seu trabalho lhes impedido de
problematizar as visGes acriticas que se manifestam na escola e questionar 0s
limites impostos a sua pratica. Dai a necessidade da consolidacédo de uma cultura de
reflexividade critica que faca os professores se enxergarem como agentes que tém o
compromisso e o poder de alterar as situacbes opressoras que 0S mantém

encurralados numa posi¢cao de inércia e nesse sentimento de impoténcia.

Para que os processos critico-reflexivos alcancem patamares mais avancados
na escola, € necessario que a discusséo das questdes ligadas a natureza politica do
trabalho docente seja ainda desmistificada e torne-se uma pratica corriqueira. Noto,
a partir das experiéncias vivenciadas e dos dados coletados na pesquisa, 0 quanto
ainda é necessario superar a relativa indisposi¢cado do professor quanto a esse tipo

de discusséo. Isso acontece porque, conforme alertou Kelchtermans,

0 poder e o0s interesses sdo palavras que ainda encerram um grande tabu
para muitos professores e formadores de professores. Muitos professores
sentem-se muito desconfortaveis quando estas questfes sdo mencionadas
como estando ligadas ao seu trabalho. O politico € ainda, muitas vezes,
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considerado como algo impréprio, marginal, apenas um aspecto lamentavel
das suas condicGes de trabalho especificas ou, na melhor das hipéteses, um
fenbmeno periférico que ndo pertence verdadeiramente ao ensino (2009, p.
89).

Essa reacdo frente a natureza politica do seu trabalho configura-se num
entrave a reflexdo ampla (KELCHTERMANS, 2009) do professor que, por negar-se
— mesmo que inconscientemente, pois muitos ndo0 assumem essa negacao — a
analisar as agendas sociais e politicas da profissdo docente, reduzem os limites de
sua reflexdo aos dilemas circunscritos ao processo de ensino-aprendizagem.
Enquanto essa reflexdo ampla ndo se concretizar, ela ndo chegaréa ao nivel de uma
reflexdo profunda (KELCHTERMANS, 2009) que precisa extrapolar o nivel da acéo
e atingir o nivel das crencas, das ideias, dos conhecimentos e dos objetivos
subjacentes para que seja uma reflexdo genuinamente critica e atinja seu propdsito

de transformacéao social.

Por outro lado, ha entre os docentes um reconhecimento de que a introducao
de um trabalho como este que foi proposto contribui, em longo prazo, para a
mudanca da pratica e da postura do professor. E o que podemos observar na fala
desse sujeito, na entrevista prognoéstica, ao ser questionado quanto as
possibilidades de mudancas a partir da continuidade do trabalho com o webfdlio na

escola:

Muita coisa a gente visualiza que com a implementa¢édo de um trabalho desse
vai mudar. [...] Eu acho que a postura, nossa postura vai mudar, porque
teremos que ser professores do futuro mesmo. E! Ndo da mais pra ficar com
aquele quadro dando atividades no quadro, copiando e corrigindo atividades
e dando visto. Tem que mudar alguma coisa nessa pratica. Acho que a
esséncia do “ser professor”, isso vai ter que mudar, isso ai é fato! Isso ai é
fato! Acho que também a forma como a gente vai lidar com o conhecimento.
Acho que isso ai vai mudar. Porque nado vai ser a inser¢do de tecnologias,
porque isso ai a gente ja vem fazendo. A gente jA vem inserindo algumas
tecnologias no nosso dia-a-dia, mas, a partir de agora, eu acho que vai ser
com mais compromisso [...] (PROFESSOR G).
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Essa perspectiva de mudancas abordada pelo referido sujeito, apesar de
ainda estar associada aos limites da sala de aula e ao processo de ensino-
aprendizagem, reconhece a possibilidade de uma transformacdo na postura do
professor a partir do trabalho com o webfélio e essa mudanga ndo se resume a
pratica docente, mas inclui a esséncia do “ser professor’. Essa ideia corrobora a
concepgao de Vasconcelos (2008) quando afirmou que o enfrentamento dos
problemas educacionais implica ndo somente na alteracdo de certas praticas, mas,
fundamentalmente, numa mudanca nas convic¢des, na consciéncia, na finalidade da
educacao (crencas, valores, visdo de mundo, etc.). E a mudanca de postura do
professor, enquanto uma sintese da mudanca da sua pratica e da mudanca da sua
concepcado (VASCONCELOS, 2008), somente é conseguida através de uma

reflexdo carregada de sentido, intencionalidade e compromisso.

Fazendo uma analogia da experiéncia vivenciada nesta pesquisa com 0
método proposto pela pedagogia histérico-critica que busca vincular dialeticamente
a educacao e a sociedade, noto que a prética social inicial e pratica social final ndo
sdo a mesma, pois houve uma alteracdo qualitativa nesta ultima. Essa mudanca
esta ainda reduzida ao fazer docente, mas ndo se encontra mais limitada aos muros
da escola, pois o proprio trabalho com o webfélio ja pressupbde outra ldgica nas
relacGes e praticas sociais instauradas pelo ambiente online. A visdo sincrética dos
sujeitos cedeu espaco a uma visdo sintética a partir dos processos de
problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse, proporcionados pelos encontros
formativos, pelas oficinas e pelas atividades de registro no webfélio, gerando uma
pratica que passa a ser vista “de uma nova perspectiva, uma vez que passou pelo
estudo tedrico, implicando entdo uma nova forma de acgéo, unindo teoria e pratica”
(GASPARIN, 2012, p 10.).

O componente histdrico-critico — como ja foi abordado neste trabalho —, que
busca compreender a formacéo historica do homem, é essencial nos processos
reflexivos que buscam superar uma reflexdo mais imediatista da pratica. Entretanto,
essa andlise histérica dos alunos, da comunidade escolar, das praticas na escola foi
feita, ainda, superficialmente. Uma analise dos pressupostos tedricos da pedagogia
historico-critica, bem como o método didatico proposto por Gasparin (2012) foram
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apresentados e sugeridos no ambito da pesquisa e isso, conforme fala dos sujeitos,
significou um avanco em direcdo a uma reflexdo-acdo mais critica na escola.
Entretanto, para que o componente histérico-critico se estabeleca nos processos
reflexivos dos professores, € necessaria a incorporacdo de um estudo tedérico-critico
que analise os aspectos historicizantes da préatica educativa e que construa um
saber sistematizado na escola, mas, para isso, é de suma importancia instaurar um
processo intermitente de investigacdo tedrica na instituicdo. Urge que a escola crie
um cronograma de formacéo para que esses estudos sejam concretizados e para

que a reflexdo docente ganhe outro ténus.

Na busca por resgatar o aspecto intelectual do trabalho do professor
desenvolvendo nele uma criticidade e uma reflexividade de modo que o levassem,
em longo prazo, a “articular o trabalho desenvolvido nas escolas com o processo de
democratizagao da sociedade” (SAVIANI, 2009, p. 71), esta pesquisa apontou para
a possibilidade de mudancas na educacdo caso haja uma transformac&o nos
sujeitos da pratica, conforme ja alertava Saviani. Notei que 0s pequenos avangos
percebidos nos processos critico-reflexivos dos docentes, tornaram-se possiveis a
partir do esforco de compreensao dos vinculos da sua pratica com a pratica social
global e mediante a instauracdo de uma estratégia reflexiva que imprimiu uma acao

menos mecanicista e mais autoral.



158

6 CONSIDERACOES FINAIS

Se had um sentido no ato de conhecer é
justamente este: ao construirmos o conhecer
de um dado objeto, ndo é somente ele que se
torna conhecido, mas essencialmente o
préprio sujeito, isto é, o conhecimento de algo
é também, simultaneamente, um
autoconhecimento.

(GHEDIN, 2012, p. 163)

As palavras de Ghedin (2012) na citacdo acima sdo bastante apropriadas
para espelhar a realizacdo de um percurso que ndo somente construiu um dado
objeto, mas, principalmente, me lancou rumo a um processo de autoconstrucéo e
superacdo dos meus limites. O que, a principio, parecia ser uma demanda dos
sujeitos e de um determinado contexto revelou-se como uma demanda pessoal,
como uma possibilidade de afirmar ndo somente a humanidade dos sujeitos, mas de
construir a minha prépria humanidade, pois no meu objeto de pesquisa descobri a

mim mesma e os sentidos do meu “ser e estar’ na escola e no mundo.

O ato de conhecer, enquanto um processo de desvelamento do real, se
constituiu, neste trabalho, numa tortuosa viagem povoada de poucas certezas e uma
infinidade de indagacdes; numa trajetéria de encontros e desencontros, comecos e
recomecos, entusiasmos e desanimos, esperancas e frustracdes, que me levaram a
uma instancia para além do que previa. Olho para trds e vejo que me aventurei
numa caminhada de pés descalcos e carregando uma bagagem que tive que
esvaziar pelo caminho para visitar o “desconhecido”, para compreender uma
realidade (a minha realidade) e enxergar os horizontes escondidos por detrdas das
aparéncias. Chego aqui, ao fim dessa viagem (se € que ela tem fim), descortinando
0os sentidos da minha prética, desvendando a intimidade do meu ser e a minha
esséncia enquanto pessoa e profissional que, ao percorrer por um itinerario, se viu

refletida nele, revelada por ele e modificada através dele.
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E nesse sentido que o ato cognitivo ndo pode ser reduzido ao resultado de
um percurso ou a avaliacdo de um meétodo, pois, se assim o fosse, estariamos a
empobrecer um processo e a desconsiderar as multiplas dimensfes que o
constituem, principalmente, se estamos comprometidos com uma abordagem critica
na pesquisa. A realidade estudada € uma realidade que fala através de n6s num
processo em que aspectos objetivos unem-se aos subjetivos e 0s elementos
conscientes unem-se aos inconscientes, formando um todo que sé € compreendido
na sua relacdo com o contexto espacial e temporal. Apreender esse real de maneira
genuina é, portanto, uma tarefa complexa e certamente utopica, pois a realidade é
continuamente ressignificada e relativizada de acordo com nossa percepc¢ao, valores

e sentidos a ela atribuidos.

E a partir desse entendimento que compreendo que toda e qualquer
conclusdo construida a partir dessa experiéncia pode ser arbitraria, parcial,
inacabada, tendenciosa e limitada, pois se constituiu numa fotografia tirada num
dado momento e num dado espaco que foi revelada a partir da minha visdo singular
de mundo e serd interpretada a partir do olhar, também, singular de quem a Vé.
Considerando que toda voz é parcial, a reflexdo de uma realidade e, mais
especificamente, da realidade aqui estudada, ndo deve se esgotar em si mesma, ao
contrario, deve ser continuamente problematizada para que ndo caiamos novamente

no erro do partidarismo e da opressao.

Assumir aqui a parcialidade dos conhecimentos construidos nesta pesquisa
traduz a esséncia da reflexdo critica: o entendimento de que a atividade critica,
antes de direcionar-se para a identificacdo das diferentes posicfes sociais, politicas
ou ideoldgicas na escola, comeca no reconhecimento dos meus préprios interesses
e limites enquanto pesquisadora. As contradicBes que vivenciamos na escola sao o
resultado do encontro das diferentes interpretacoes e aspiracdes, pois os saberes e
as experiéncias nado sao homogéneos. Dessa forma, compreendo que o
desenvolvimento de uma reflexividade critica ndo esta na tentativa de superacéo ou
de unificacdo das diferentes posi¢coes, e sim no reconhecimento delas e na certeza

de que o dialogo é possivel.
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Para se chegar a tal fim, é necessaria, entretanto, a incorporacdo de
estratégias que permitam a expressado dessas diferentes vozes e a formacao de um
espaco de reflexdo e debate que eleve o professor da condicdo de mero aplicador
de métodos e técnicas de ensino para o posto de autor da sua pratica e dos saberes
advindos dela. E nesse contexto que foi sugerida aqui a apropriacdo do webfélio —
enquanto espaco de narracdo de experiéncias, criacdo e autoria —, construido numa
plataforma de blog, que, aliado a realizacdo de uma atividade permanente de debate
e desenvolvimento profissional, se configurasse num alternativa possivel para a

construcdo de uma pratica critico-reflexiva na escola.

O objetivo proposto, por si s6, ja denunciava a aventura que estava por vir;
aventura essa que nao se restringiu aos postulados dos quais o leitor esta diante.
Tratou-se de uma jornada que se ramificou em outros trabalhos®® que deixaram uma
marca no campo académico e prospectaram também outras vertentes de reflexao

sobre a tematica.

Compreendi, a partir do percurso trilhado, que a instauracdo de processos
reflexivos através do webfdlio deve estar direcionada ndo somente a consciéncia da
pratica e seus intervenientes objetivos e subjetivos, mas, principalmente, ao
rompimento da regularidade dos fatos, a transgressao daquilo que é cotidiano,
costumeiro, usual. Uma atividade realizada deve nos desestabilizar, nos retirar do
lugar comum, provocar uma inquietacdo que nos direcione para outro lugar para
além de onde partimos, e é nesse sentido que a proposta de acdo implantada na

pesquisa fez avancar a pratica da escola para outra instancia reflexiva®®.

® Durante esta pesquisa de Mestrado, alguns frutos foram semeados e colhidos, dentre os quais, trés deles
abordaram as possibilidades do webfdlio/portfélio online na atividade docente, a saber: uma oficina apresentada
no IV Simpésio Nacional da ABCiber, cujo titulo foi “O webfélio como dispositivo de aprendizagem: uma
estratégia de reflexdo e avaliacdo da praxis profissional” construido em parceria com Claudia Souza e Lynn
Alves; a producdo de um artigo para um livro (ainda sem nome definido), cujo titulo é “O Portfdlio online como
dispositivo para a formagéo da identidade do professor reflexivo” (em tramitagdo para publicagdo), também em
parceria com Claudia Souza e Lynn Alves; e a participacao em uma Mesa Redonda cuja fala foi intitulada como:
“O webfolio na pratica docente: possibilidades para o professor critico-reflexivo” no 1ll Seminario de Estagio de
Letras (SELETRAS) na UNEB.

% Nao objetivei, nesta pesquisa, avaliar o nivel de reflexividade dos sujeitos, mas, partindo do pressuposto de
que a reflexdo dos professores evolui de uma acgéo relativamente ingénua e intuitiva para uma acdo mais
consciente e intencional — situacéo evidenciada, principalmente, a partir da analise comparativa dos depoimentos
nas entrevistas diagndsticas e prognosticas — reconhe¢o que houve um relativo avango nos processos reflexivos.



161

7

Longe de estarmos na condi¢do ideal, é inegavel a constatacdo de que o
desenvolvimento de um processo critico-reflexivo na préatica docente da escola foi
alavancado, instaurando algumas mudancas tanto no pensamento quanto na acéo
dos sujeitos. A possibilidade de rememorar suas acdes cotidianas, trazendo a tona
seus sentimentos e anseios através da escrita e a oportunidade de compartilhar e
discutir com seus pares os problemas da pratica, decerto, disparou uma acdo
reflexiva nos docentes. Entretanto, esses avancgos representam apenas a ponta de
um iceberg, pois ainda h& muito a percorrer para que a reflexdo critica na escola se
consolide como uma pratica de raizes profundas, mesmo porque essa mudanca
somente tera validade se o foco maior do trabalho docente, o aluno, assuma

também uma postura critico-reflexiva.

Percebi, com este estudo, que a reflexdo por si s6 é insuficiente, mesmo
porque todos os professores, de alguma maneira e em graus diferentes, séo
reflexivos, pois, como j& vimos, a reflexdo é inerente a condicdo humana e € ela que
nos singulariza dos outros seres. O que precisa ser colocado em questao aqui € o
gue eles refletem e como se da essa reflexdo. Tal reflexdo precisa ter estreita
ligacdo com a luta contra a desigualdade social, mas isso ndo significa que o
professor deve dar foco exclusivamente a dimenséo politica do ensino. Para chegar
a esse fim, é necessario que, entre outras coisas, 0s professores saibam tomar
decisfes diariamente que nao limitem as possibilidades de vida de seus alunos, ao
contrario, que essas decisfes sejam conscientes das consequéncias politicas que
cada escolha pode ter. Por isso, é preciso reconhecer a natureza politica da

educacédo, porém sem perder de vista, a especificidade do ato educativo.

Foi notério perceber que a mera incorporacdo de uma estratégia como o
webfélio ndo garante, por si s6, o desenvolvimento de uma prética reflexiva, muito
menos a transformagdo do professor num profissional critico-reflexivo. E preciso
entender que ser reflexivo € uma maneira de ser e estar no mundo e isso ndo se
consegue apenas com a adocdo de uma determinada estratégia, caso contrario,

estariamos incorrendo no mesmo tecnicismo que outrora criticamos.
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Trata-se de conceber o webfdlio como um ponto de partida, uma alternativa
eficaz — mas que também deve ser problematizada — que, somada a outras
estratégias de acdo, podem contribuir para que a reflexdo critica torne-se um
processo tdo comum que nao seja possivel pensar em pratica pedagodgica sem
pensar em reflexividade e criticidade. O trabalho com o webfélio dentro dessa
perspectiva constitui-se num componente disparador de mudangas, mas a
perpetuidade destas somente é garantida quando h& estreita associacdo com
praticas formativas e a partir da construcdo de um espaco de debate que desenvolva
um novo olhar para os intervenientes historicos do processo educativo e para as

condi¢cbes de opressao que afetam a docéncia.

Notei com os estudos realizados que a internet e, mais especificamente, o
blog podem oferecer uma contribuicao significativa no alcance desse resultado, pois
o potencial comunicacional do ambiente online somado a mais-valia dessa interface
enquanto espago de manifestacdo de pensamentos, construcdo de identidades e
conversagao, pode robustecer a tarefa reflexiva. A facilidade de acesso e
manipulagéo do blog bem como a sua natureza hipertextual permitem a construgao
de um trabalho cooperado que transformam a docéncia numa atividade menos
individualizada e mais compartilhada. O carater publico do blog da oportunidade aos
professores para que a discussdo em torno da sua pratica ndo se restrinja ao seu
nicho, e, além disso, seu carater conversacional possibilita uma interlocucdo com

outros sujeitos que enriquece o debate e potencializa a reflexao critica.

Mesmo constatando que o0s sujeitos desta pesquisa ndo explicitaram nos
registros do blog reflexdes contundentes voltadas para a questdo politico-social da
sua pratica, nem terem participado de um debate dentro dessa interface — dadas as
condicbes em que a pesquisa foi realizada —, discussGes ocorreram nas oficinas e
nos momentos formativos disparando um processo reflexivo que, acredito eu — em
longo prazo e com a adocédo de outras medidas de acdo —, num futuro proximo,
podera ser ampliado e evidenciado dentro do ambiente online. O aspecto
conversacional do blog também foi pouco aproveitado na experiéncia vivenciada na

EMAE, deixando, portanto, esse e outros desafios a serem superados nas acodes
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futuras®’, dentre as quais destaco aqui a constituicdo de um espaco de trocas e

debates dentro do webfélio.

Apesar disso, foram notaveis alguns progressos no desenvolvimento de um
trabalho docente fundado na reflexdo critica. Urge, entretanto, que superemos a
perspectiva da racionalidade técnica ainda presente na escola. E necessario
avancarmos para que possamos ascender para niveis mais altos de reflexividade,
mas esse avango nao requer meramente uma mudanca de pratica, pois o professor
pode fazé-lo por que foi seduzido ou induzido a tal atuacdo e assim sendo, esta ndo
sera duradora, ja que ndo esta sustentada numa mudanca de consciéncia. O
caminho é a mudanca de postura, e esta se da tanto pela transformacdo da
consciéncia quanto da pratica, em outras palavras, pela construcdo da praxis
através de um processo de questionamento e desestabilizacdo das concepcdes,

valores e acdes do professor.

Entendo, portanto, que essa desestabilizacdo ndo é conseguida apenas com
a reflexdo da pratica imediata. Registrar as ac¢des do cotidiano no webfélio
certamente propicia uma valorizagao do “fazer” e do “pensar” docente, possibilitando
uma reflexdo sobre pratica. Entretanto, ndo se pode negar a importancia da
introducdo de um estudo tedrico nessa reflexdo para que a préatica ndo prevaleca
sobre a teoria e nos deparemos com um praticismo e com um conhecimento
eminentemente baseado no senso comum. E importante, por isso, criar um espaco
de formacdo no ambiente escolar que favoreca esse estudo teorico e auxilie o
professor na construcdo de um saber sistematizado que oriente e problematize sua

pratica e eleve sua reflexdo para outra dimensao teorico-critica.

7 Estdo previstas como agfes futuras para dar continuidade e avancar a atividade reflexiva da escola: (i)
envolver os alunos, pais e comunidade para uma interagédo e, também, participacdo na constru¢éo do conteddo
do webfdlio; (ii) a partir do engajamento desses outros atores/autores no processo, criar estratégias de registro e
escrita que estimulem discussdes no ambiente online a fim de transformar o webfélio num espaco privilegiado de
trocas e discussédo da praxis; (iii) realizar um trabalho intenso de divulgacao do webfolio, principalmente, junto as
escolas e a Secretaria Municipal de Educacéo, a fim de, inclusive, estender este projeto para outras realidades
institucionais; (iv) estabelecer um programa de formacado continua na escola que garanta a continuidade dos
processos reflexivos a nivel tedrico-pratico. Do ponto de vista desta pesquisa, estabeleci como acéo futura a
construcdo de um artigo para uma andlise mais minuciosa dos registros do webfélio, também, dentro da
perspectiva da reflexdo critica, como forma de aprofundar o estudo aqui introduzido e identificar, talvez, outras
possibilidades de apropriacdo dessa estratégia na pratica docente.
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Tal andlise me conduz a alertar para a necessidade de se estabelecer outros
espacos de producdo de saberes além do lugar onde a atividade docente se realiza.
Se o0s processos reflexivos se restringirem apenas ao espaco escolar, a reflexao
docente ficara reduzida inevitavelmente as questbes mais praticas da sala de aula,
principalmente na escola publica, onde os interesses politicos acabam cerceando a
voz do professor e limitando suas acdes. Vimos que os estudos sobre a reflexdo
docente enfatiza a necessidade de construcdo de saberes no ambiente em que
ocorre a pratica, entretanto € preciso ter cuidado para que esta énfase nao
desqualifigue a universidade, enquanto instituicAo formadora de professores e
sobrecarregue a escola com mais uma atribuicdo que ela — sozinha e com o0s

recursos materiais e humanos que atualmente dispde — ndo dara conta de atender.

Outro aspecto importante diz respeito a inclusdo do componente historico-
critico na reflexdo docente. Abordei, neste trabalho, a importancia da docéncia estar
apoiada numa teoria critica que desmonte a légica positivista presente na prética
pedagdgica e lance mao de um olhar multifacetado da realidade que desvele os
condicionantes politicos, sociais e ideolégicos imbricados na atividade educativa.
Para tanto, h4 que se considerar a base historica dos saberes e experiéncias da
escola, partindo de uma andlise das situacdes concretas em termos historicos,
conforme advoga a pedagogia historico-critica. Entretanto, percebi ao longo dessa
trajetéria  que o conhecimento na escola ainda é tratado de forma
descontextualizada, como se fosse algo independente da trama historico-social,
necessitando assim de um exercicio continuo de reflexdo e debate através de acbes

que considerem a importancia dessa analise contextual.

Acredito que a assuncdo de uma perspectiva critica na reflexdo docente deve
estar associada a uma concepcéao de ensino-aprendizagem que coadune com esses
pressupostos, pois ser um professor critico-reflexivo envolve formar um aluno
também critico-reflexivo. Para tanto, é necessario empreender uma pedagogia que
valorize a diversidade, privilegie a davida, exponha a contradicdo e questione o
instituido, através de um método que proponha para os alunos uma leitura critica da
realidade e um caminhar dialético entre o contexto histérico-social e a pratica na sala

de aula. Mesmo sabendo que o processo de ensino-aprendizagem nao seria o alvo
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deste estudo, propus nesta pesquisa o método didatico abordado pela pedagogia
historico-critica para que a reflexdo critica desenvolvida no professor corrobore e

seja legitimada através da sua pratica em sala de aula.

Compreendo, dessa forma, que a apropriacdo do webfélio na pratica docente
como estratégia que favoreca o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva no
professor somente seré possivel: (i) se estiver associada a um método de ensino e a
uma concepcao de ensino-aprendizagem que estimule nos alunos o
desenvolvimento de uma reflexdo critica; (ii) e se o trabalho do professor estiver
fundamentado numa epistemologia que carregue consigo uma concepc¢ao critica de
educagcdo consoante com a perspectiva emancipatoria aqui abordada. Em outras
palavras, antes de incorporar o webfdlio na pratica docente, € necessaria uma
mudanca na concepcao de ensino-aprendizagem e na epistemologia do trabalho
docente, sem os quais 0 webfdlio deixara de ser estratégia e passara a ser mero
instrumento e certamente ndo alcancard uma pratica critico-reflexiva arraigada e

duradoura.

Mesmo compreendendo a importancia da introducao do conceito de professor
critico-reflexivo e a contribuicdo do arcabouco teorico construido ao longo das
tltimas décadas no que tange ao principio da reflexdo, é necessario superarmos a
mera tentativa de adjetivarmos o professor. Diante disso, proponho: que tal falarmos
de “professor-professor’? Ao invés de procurar terminologias ou nomenclaturas para
o docente, urge investigar e compreender o professor na sua dimensao pessoal,
profissional, social, politica, cultural, espiritual, etc., compreendendo a reflexividade e

a criticidade como aspectos imbricados na esséncia humana desse sujeito.

Finalizo este trabalho alertando para a necessidade das escolas buscarem
estratégias para o desenvolvimento dessa postura no professor para que possamos
imprimir outro rumo para a educacdo em nosso pais, ainda tdo aquém de uma
pratica educativa verdadeiramente democratica e emancipatoria. Acredito que
somente com a valorizacao do professor como um sujeito autor da sua pratica e com
a implicagdo e compromisso deste na transformacdo dos processos educativos é

gque podemos iniciar essa busca, que certamente sO se concretizara se esse
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professor sair do seu mundo limitado da sala de aula e envolver-se com os
movimentos sociais de luta pela autonomia docente e pela igualdade social. E
reconheco que o carater publico dos ambientes online, bem como o
compartilhamento de ideias e a interlocucdo de diferentes vozes nesses espacos,
oferecem uma diferente experiéncia de articulacdo dos professores em prol de uma

pratica menos ingénua e mais implicada politicamente.

A experiéncia vivenciada na escola pesquisada representou, obviamente, um
primeiro (e pequeno) passo em direcdo a uma postura critico-reflexiva, portanto,
ressalto aqui a importancia da continuidade do projeto na escola e a possibilidade da
construgcdo concomitante de outras pesquisas que podem, inclusive, ser realizadas
pelos préprios docentes. Se o sentido é torna-los autores da sua pratica, a atividade
de pesquisa deve fazer parte da agenda dos docentes, o que potencializard os
processos reflexivos e a construcédo de saberes teorico-praticos dentro do contexto

escolar.

Posso afirmar que investigar tal tematica e compartilhar os percursos dessa
caminhada me permitiram adentrar num universo cheio de limites e contradicdes,
mas que me fizeram refletir e construir um novo olhar para a préatica docente e para
minha propria pratica. Criei uma rota nesta pesquisa e simultaneamente a recriei ao
rememorar o ja vivido, ao registrar o percebido e ao ressignificar o aprendido. As
reflexdes construidas, decerto, me possibilitaram abrir algumas “caixas-pretas” do
meu “eu” e dar novos sentidos a minha trajetéria profissional e pessoal. Assim,
eternizo aqui a alegria de uma experiéncia e prossigo com a reinvencao de uma

nova histdria cheia de novos desafios.

Proponho que os esforcos em buscar outras estratégias para tornar real a
reflexdo critica na docéncia ndo se esgotem neste trabalho, ao contrario, enquanto a
transformacdo da sociedade for o fim maior da educacgédo, que essa criticidade e

essa reflexividade sejam sempre alvo de estudos e experiéncias investigativas.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar de uma pesquisa. Apés ser esclarecido (a) sobre as
informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que
esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa
vocé nao sera penalizado (a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo da Pesquisa: O WEBFOLIO NA PRATICA DOCENTE: CONTRIBUICOES PARA O
DESENVOLVIMENTO DE UMA POSTURA CRITICO-REFLEXIVA

Pesquisador Responsavel: Nohara Vanessa F. A. Goes

DESCRICAO DA PESQUISA, OBJETIVOS, DETALHAMENTO DOS PROCEDIMENTOS E FORMA
DE ACOMPANHAMENTO

A pesquisa tem como objetivo implementar um projeto de intervencéo que dispare o desenvolvimento
de uma postura critico-reflexiva nos professores utilizando como estratégia a constru¢do de um
webfdlio institucional.

A presente pesquisa esta articulada em algumas etapas, tais como: | — realizacdo de entrevistas
diagndsticas e prognésticas; Il — realizagdo de encontros para preparar os professores para a
construcdo do webfélio e para o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva; 11l — realizagédo de
oficinas de construcdo do blog e do webfélio; IV — realizagcdo de encontro com os alunos para
promover a participacdo e envolvimento destes no projeto.

Os encontros com os professores (incluindo a equipe gestora) serdo realizados na Escola Municipal
Antdnio Euzébio em espaco concedido pela gestdo da escola e em dias e horarios negociados pela
gestéo da escola e a pesquisadora.

Durante o periodo da pesquisa, utilizarei maquina fotogréafica, gravador de voz e caso necessério,
fimadora, a fim de registrar os depoimentos e interacdes. E importante esclarecer que 0os materiais
das filmagens e gravagbes serdo guardados sobre a responsabilidade da pesquisadora. As
fotografias serdo utilizadas para ilustrar a dissertagdo e a respectiva apresentacdo, porém a
identidade dos sujeitos ndo sera divulgada (serdo colocadas tarjas para preservar a identificacdo dos
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destes). Todos os dados levantados, tabulados e sistematizados serdo analisados subsidiando a
producéo da dissertacdo de Mestrado e artigos a fim de divulgar os resultados das investigacfes para
a comunidade e o desenvolvimento da proposta de implementacédo do webfélio junto a Secretaria de
Educacéo do Municipio.

E importante ressaltar que a pesquisa referenciada ndo coloca em riscos, prejuizos, desconforto e
nem lesBes aos sujeitos envolvidos e a participagdo dos professores e equipe gestora contribuira
para novos olhares acerca dos processos formativos voltados para a apropriacdo das tecnologias e
das interfaces comunicacionais, em especial os blogs.

Ressalto mais uma vez que todas as informac8es dadas pelos sujeitos da pesquisa serdo mantidas
em sigilo, respeitando a identidade dos envolvidos durante a analise e apresentacao dos dados na
Dissertacdo, artigos e/ou qualquer forma de comunicagdo nos quais forem referenciados os
resultados da investigagédo, ja que os participantes nao serdo identificados pelos seus nomes e/ou
quaisquer dado que venha a reconhecé-los, sendo apenas identificada a sua funcdo (professor ou
gestor) e/ou informacdes genéricas.

Este projeto visa a construcao coletiva de um blog para a escola que sera administrado e alimentado
pelos professores (e gestores) com a mediacdo da pesquisadora, sendo, portanto, as informacgdes
disponibilizadas nesse ambiente virtual, de inteira responsabilidade do(s) respectivo(s) autor(es).

E direito dos participantes retirar o consentimento para utilizagdo dos dados das entrevistas e
observagfes a qualquer momento que julgar adequado.

ofdee,

Lynn Rosalina Gama Alves Nohara Vanessa Figueiredo Alcantara Goes
Pesquisador responsavel Pesquisadora/Mestranda
Professor Adjunto

Orientador
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, : RG

CPF , abaixo assinado,
concordo em participar da pesquisa “O WEBFOLIO NA PRATICA DOCENTE:
CONTRIBUIQ@ES PARA O DESENVOLVIMENTO DE UMA POSTURA CRITICO-
REFLEXIVA” como sujeito. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela
pesquisadora Nohara Vanessa Figueiredo Alcantara Goes sobre a pesquisa, 0S
procedimentos nela envolvidos, assim como a preservacdo da minha identidade e a
inexisténcia de riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualgquer momento, sem que iSso
leve a qualquer penalidade.

Salvador, / /

Nome e Assinatura do sujeito da pesquisa
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Projeto: O WEBFOLIO NA PRATICA DOCENTE: CONTRIBUICOES PARA O
DESENVOLVIMENTO DE UMA POSTURA CRITICO-REFLEXIVA

ENTREVISTA DIAGNOSTICA SEMIESTRUTURADA

Essa pesquisa tem o objetivo de desenvolver um projeto de intervencdo que permita
a investigacdo das possibilidades do webfélio, utilizado uma plataforma de blog,
como estratégia que favoreca o0 pensamento e a acado critico-reflexiva dos
professores na Escola Municipal Anténio Euzébio. Para tanto, sera realizada esta
entrevista com a finalidade de delinear o perfil dos professores no que se refere a
interacdo com as Tecnologias da Informacé&o e Comunicacéo (em especial os blogs),
bem como identificar a compreenséo e experiéncia desses sujeitos no que se refere

ao portfélio, webfdélio e a pratica critico-reflexiva.

Questdes:

1. Durante sua formacgéo, vocé teve alguma disciplina ou participou de algum
curso voltado para o estudo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagao
na Educacdo? Em caso afirmativo, qual disciplina/curso e qual foi a
contribuicdo dada para o entendimento das TIC?

2. Vocé considera importante a apropriacdo das TIC na sala de aula?

(Justifique)
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3. Como vocé avalia o processo de ensino-aprendizagem hoje no laboratério de
informatica com a sua turma?

4. Como ocorre a interacdo com ambientes da internet (blogs, sites, redes
sociais, etc.) no processo de ensino e aprendizagem com seus alunos?

5. Defina com suas palavras o que vocé entende por blog.

6. Vocé utiliza os blogs na sua pratica pedagdgica? De que maneira? Quais?

7. Vocé acha que a utilizagdo de um blog institucional pode auxiliar na sua
pratica pedagdgica? De que maneira?

8. Vocé ja ouviu falar no termo Webfdlio? Em caso afirmativo, o que vocé

compreende por esse termo?

9. Qual a sua concepcdao de portfolio?

10. E durante sua formacéo, vocé teve alguma disciplina ou participou de algum
curso que discutiu a apropriacdo do Portfolio/Webfélio na educacdo? Em caso
afirmativo, qual disciplina/curso e qual a contribuicdo oferecida no

entendimento dessa estratégia pedagdgica?

11.Vocé acredita que a utilizacdo do portfélio potencializa as atividades da

escola? De que maneira?

12.Vocé acredita que o portfolio possibilita uma reflexdo da sua pratica? Se sim,

de que maneira?
13.0 que vocé entende por “professor critico-reflexivo™?
14.Vocé se considera um professor critico-reflexivo? Por qué?

15. Quais instrumentos ou estratégias utilizadas na sua pratica lhe permitem ter
um olhar e uma postura critica e reflexiva da sua atuacédo? E em que medida

tais instrumentos/estratégias lhe propiciam isso?
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Projeto: WEBFOLIO NA PRATICA DOCENTE: POSSIBILIDADES PARA A O
DESENVOLVIMENTO DE UMA POSTURA CRITICO-REFLEXIVA

ENTREVISTA PROGNOSTICA SEMIESTRUTURADA

Essa pesquisa tem o objetivo de desenvolver um projeto de intervencdo que permita
a investigacdo das possibilidades do webfdlio, utilizado uma plataforma de blog,
como estratégia que favoreca o pensamento e a acado critico-reflexiva dos
professores na Escola Municipal Anténio Euzébio. Para tanto, sera realizada esta
entrevista com a finalidade de compreender a reflexdo critica dos professores,
sujeitos desta pesquisa, ap0s a realizacdo das principais atividades do projeto, a

saber, os encontros formativos e oficinas para a construcdo do webfolio.

Questodes:

1. Depois de toda a experiéncia vivenciada neste projeto, 0 que vocé entende
como reflexdo docente?

2. O que vocé reflete (qual o conteudo da sua reflexédo)?

3. Como acontece a sua reflexao?

4. Vocé acredita que a atividade de escrita e registro no webfélio propicia esta
reflexdo? De que maneira?

5. As atividades coletivas, bem como os debates realizados nos encontros,

promoveram uma reflexdo critica da sua préatica docente? De que maneira?
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As discussdes realizadas nos encontros formativos e nas oficinas, bem como,
a experiéncia de construcdo do webfdélio Ihe permitiram desenvolver um olhar
mais amplo (voltado para as questdes sociais, politicas, culturais, etc.) da sua
pratica?

As atividades vivenciadas neste projeto constituiram-se num processo de
aprendizagem para vocé? O que vocé aprendeu?

Qual a importancia dos encontros formativos para a atividade de construcao
do webfélio?

Nesse processo de implementacdo do webfélio na escola, quais entraves
vocé percebeu que dificultam a consecucdo da atividade de registro da
pratica?

10.Em que medida a experiéncia vivenciada neste projeto contribui para a

mudanca da sua pratica?



