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Resumo: Neste estudo, o estigio de docéncia assumiu contornos de formacdo permanente na acep-
cdo freiriana, movimento que tensiona a naturalidade dos processos formativos, questiona a instru-
mentalizacdo técnica e subverte a l6gica reprodutivista, em defesa da autoria criadora, reafirmando
o carater politico do ato de educar. Este texto resulta de uma reflexdo critica sobre o desenvolvimento
participante da disciplina “A Pedagogia de Paulo Freire” num curso de Pedagogia em uma universi-
dade publica do estado do Ceard, no Brasil. Objetiva analisar os principios da pedagogia humaniza-
dora freiriana no estigio de docéncia como atividade fomentadora da prixis pedagogica na referida
disciplina. Constituiram-se como referencial tedrico: Braga (2015), Freire (1992, 1997, 2001, 2014),
Shor e Freire (1986), Masetto (1998), Therrien, Dias e Leitinho (2016), Pimenta (2012), Pimenta e Lima
(2004). A inspiracdo nos pressupostos da pedagogia humanizadora permitiu a ressignificacio da pro-
pria concepcio de ensinar, entendida como a necessidade de criar uma disciplina intelectual entre
educador/a e educando/a alcancada somente na e pela pratica cognoscente. A dialogicidade, a refle-
xividade critica, a atitude investigativa e a autoria criativa foram tracos da pedagogia de Freire iden-
tificados nas praticas docente-discentes constituidas no estigio de docéncia.
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TRAITS OF THE FREIREAN PEDAGOGY IN UNIVERSITY TEACHING: TEACHING INTERNSHIP AS AN ACTIVITY THAT
PROMOTES PEDAGOGICAL PRAXIS

Abstract: In this study, teaching internship assumed outlines of permanent formation in the Freirean
sense, a movement that stresses the naturalness of formative processes, questions the technical
instrumentalization and subverts the reproductive logic, in defense of creative authorship, reaffirming
the political character of the act of educating. This study is the result of a critical reflection about the
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participant development of the discipline named “The Pedagogy of Paulo Freire” offered in a course
of Pedagogy, in a public university in the state of Ceard, Brazil. It aims to analyze the principles of
Freire’s humanizing pedagogy in teaching internship as an activity that fosters pedagogical praxis in
that discipline. The following theoretical references were used: Braga (2015), Freire (1992, 1997, 2001,
2014), Shor and Freire (1986), Masetto (1998), Therrien, Dias and Leitinho (2016), Pimenta (2012),
Pimenta and Lima (2004). The inspiration in the assumptions of humanizing pedagogy allowed the
resignification of the very conception of teaching, understood as the need to create an intellectual
discipline between educator and student, achieved only in and through the cognoscent practice.
Dialogicity, critical reflexivity, investigative attitude and the creative authorship were traces of Freire’s
pedagogy identified in the teaching-student practices constituted in the teaching internship.
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TRAITS DE LA PEDAGOGIE FREIRIENNE DANS L’ENSEIGNEMENT UNIVERSITAIRE: LE STAGE D’ENSEIGNEMENT COMME
ACTIVITE DE PROMOTION DE LA PRAXIS PEDAGOGIQUE

Résumé: Le stage d’enseignement, au cours de cette étude, prend des contours de formation
permanente selon la conception freirienne, un mouvement qui met en question le développement
habituel des processus de formation, submerge l'instrumentalisation technique et modifie la logique
de reproduction en défense de I'autonomie créative de I'auteur, réaffirmant le caractére politique de
l'acte éducatif. Ce texte est le résultat d'une réflexion critique sur le développement participatif de la
discipline “La Pédagogie de Paulo Freire”, laquelle integre un cours de Pédagogie d’'une université
publique de I'état du Ceard, au Brésil. L'étude a pour objectif 'analyse des principes humanistes de
la pédagogie freirienne au long du stage d’enseignement comme activité fomentatrice de la prawxis
pédagogique de cette discipline. Les principaux auteurs du référentiel théorique d’analyse sont: Braga
(2015), Freire (1992, 1997, 2001, 2014), Shor et Freire (1986), Masetto (1998), Therrien, Dias et Leitinho
(2016), Pimenta (2012), Pimenta et Lima (2004). L'inspiration des prépositions de la pédagogie humaniste
a permis de resignifier la propre conception d'enseigner, percue comme le besoin du développement
d'une discipline intellectuelle entre I'éducateur et 'étudiant, atteint uniquement dans et parla pratique
cognitive. Dialogicité, réflexiviité critique, attitude d'investigation et paternité créatrice sont des traits
de la pédagogie de Freire identifiées dans les pratiques enseignants-étudiants constituées dans le stage
d’enseignement.

Mots-Clés: stage d’enseignement, Paulo Freire, enseignement supérieur, pédagogie humaniste
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1. Introducio

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (...)
Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa.
(Freire, 1997, p. 25)

As exigéncias postas ao exercicio da docéncia universitaria tém desencadeado movimentos
nacionais e internacionais (UNESCO, 1998; Zabalza, 2014; Pimenta & Anastasiou, 2002) que
visam pautar o necessdrio investimento no desenvolvimento da profissionalidade do/a profes-
sor/a do ensino superior. Este envolve, além do conhecimento especifico da area, saberes sobre
o processo ensino-aprendizagem, relacio professor/a-aluno/a e aluno/a-aluno/a, tecnologia
educacional, concepg¢do e gestio de curriculo, bem como ter clareza das implicacoes politicas
e éticas inerentes ao ato pedagogico.

Colocando-se contririos a crenga de que “Quem sabe, automaticamente, sabe ensinar”
(Masetto, 1998, p. 11), sdo requeridas a este/a profissional competéncias proprias que transpoem
o diploma de bacharel, mestre ou doutor. Fugindo ao esquema “transmitir conhecimentos e
experiéncia profissional” e a0 pragmatismo que se consolidou ao longo dos tempos, o/a docente
do ensino superior se constitui assim pelo dominio de um saber especifico do seu campo de
atuacdo, mas também do campo pedagogico.

Com o proposito de desenvolver acoes sistemdticas de formacao do/a professor/a universi-
tario/a, paises da Europa e o Quebéc (Loiola & Walder, 2013), por exemplo, vém experimen-
tando programas com esse objetivo, como ¢é o caso da Universidade de Montreal, cuja orienta-
¢do estd voltada para o desenvolvimento profissional que se dard por meio da pesquisa e da
pratica reflexiva colaborativa em contextos de estigio.

No caso do Brasil, a preparacio para o magistério superior deverd acontecer no plano de
pos-graduacdo, prioritariamente nos programas de mestrado e doutorado, conforme determina
a Lei de Diretrizes Bases — LDB (Lei n.2 9.394, 1996) em seu Artigo 66. Sabemos, contudo, que
neste nivel o enfoque € conferido a pesquisa e nio a docéncia (Vieira & Maciel, 2010).

Como um meio de atender minimamente a essa exigéncia, a Coordena¢do de Aperfeicoa-
mento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) instituiu a obrigatoriedade do estigio docente aos/
/as bolsistas para diminuir as lacunas deixadas no processo formativo. De acordo com o Art.?
18 da Portaria do Ministério da Educagdo e Cultura, “O estigio de docéncia € parte integrante
da formacdo do pos-graduando, objetivando a preparagdo para a docéncia e a qualificacao do
ensino de graduacio” (Portaria n.2 76, 2010).

As reflexoes sobre a formacao para a docéncia no ensino superior com foco no estagio e
ancoradas nos aportes teoricos da pedagogia de Paulo Freire indicam a necesséria reflexio com
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e sobre a realidade da sala de aula na universidade, instigando a compreender e objetivar acoes
e relacoes instituidoras de um auténtico processo formador (Lima & Braga, 2016).

Compreendemos o estdgio de docéncia como atividade fomentadora da prdwxis pedagogica
(Pimenta, 2012; Lima, 2015), constituindo-se, desse modo, terreno fértil para a profissionaliza-
cao do/a professor/a do ensino superior. Entendé-lo assim significa reconhecer seu potencial
(trans)formador do sujeito que aprende permanentemente sua profissao, assumindo a conscién-
cia de seu fazer e engajamento em um projeto educativo humanizador, consoantes com os prin-
cipios freirianos, cabendo indagar: quais os desdobramentos da pedagogia freiriana no processo
formativo ensejado pelo estigio de docéncia, na pos-graduacio stricto sensu? Por decorréncia,
outras questoes se apresentam: que principios da pedagogia humanizadora de Paulo Freire
foram materializados no estigio de docéncia como atividade impulsionadora da prdxis pedago-
gica na disciplina “A Pedagogia de Paulo Freire”, ministrada no curso de Pedagogia? Quais suas
contribuicoes para a formacio do/a docente universitario/a?

A reflexdo critica, aqui empreendida, volta-se para o desenvolvimento participante da disci-
plina “A Pedagogia de Paulo Freire” num curso de Pedagogia em uma universidade pablica do
nordeste brasileiro. A centralidade estd no estigio de docéncia, que se configura como espaco
de formacao de professor/a para o ensino superior.

Desse modo, discutiremos a proposta metodologica da disciplina, com énfase em algumas
atividades desenvolvidas, no intuito de analisar os principios da pedagogia humanizadora frei-
riana. A disciplina se propunha a ndo dissertar sobre as contribuicoes de Paulo Freire para a
educacdo, mas vivenciar, dentro dos limites emergentes, os principios delineados pelo educa-
dor pernambucano. Por isso, as praticas pedagogicas buscaram articular-se 4 experiéncia exis-
tencial dos/as educandos/as e a realidade concreta, permeada por movimentos, no pais e mundo
afora, alusivos a preparacio do centendrio de nascimento do patrono da educacdo brasileira
(1921-2021) e como resisténcia aos ataques a educacdo libertadora, de matriz progressista.

2. O estagio de docéncia como acio docente-discente no contexto de formacio perma-
nente

A indissocidvel relacio ensinar-aprender faz parte da existéncia historica e social do ser
humano, transversalizando todas as atividades humanas (Freire, 2001), especialmente na pratica
pedagogica docente-discente humanizadora, como da a entender a epigrafe do texto. Em sendo
assim, o estdgio como “oportunidade de aprendizagem da profissdao e de construcio da identi-
dade profissional” (Pimenta & Lima, 2004, p. 100) apresenta ao sujeito em formacio o desafio
de aprender ao tempo em que experimenta a docéncia.
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Na condi¢do de docente-discente, o/a estagidrio/a reinventa-se, constantemente, a0 se deixar
“molhar” pelos sentimentos, curiosidades, medos e desejos que emanam dos saberes da expe-
riéncia de ensinar-aprendendo a docéncia. No que diz respeito ao estigio em docéncia, que
tem na pos-graduacdo stricto sensu seu campo de desenvolvimento, o/a estagidrio/a, muitas
vezes, ja exerce (ou exerceu) a profissdo e questiona-se, entdo: seria este ainda um espaco de
aprendizagem da docéncia?

Lima e Aroeira (2011, p. 117) ajudam-nos a responder a pergunta quando evidenciam que
0 estagio € “um espaco onde continuamos a nascer profissionalmente”. Lima (2015, p. 1) reitera:
“somos sempre estagidrios da vida e da profissio”; enfatizando o inacabamento do ser humano
ou sua inclusdo como caracteristicas proprias da experiéncia vital da pessoa.

A consciéncia do inacabamento € inerente ao ser humano que tem a necessidade de formar-
-se permanentemente, situando-se na busca constante, indagando-se curiosamente sobre si
mesmo e o mundo, fazendo-se eticamente presente. Afinal, “é na inconclusdo do ser, que se
sabe como tal, que se funda a educacio como processo permanente” (Freire, 1997, p. 64).

Assim, o estagio de docéncia (podendo estender-se as demais etapas de ensino) constituiu-
-se_formagdo permanente na acepcio freiriana. Como movimento que se funda na analise critica
da propria pratica, a formacao permanente ndo € nem treinamento, tampouco capacitacao, muito
menos formacao continuada. Situa-se como

uma proposta contra-hegeménica de formacio docente que se opoe a modelos pré-estabelecidos, considerando
a complexidade dos contextos concretos de pritica e reforcando a autonomia dos professores, de modo a mobi-
lizar saberes tedricos e praticos para construir novos conhecimentos, analisar criticamente a realidade e transfor-
mé-la. (Saul & Saul, 20106, p. 23)

Um estdgio na perspectiva de formacdo permanente tensiona a naturalidade dos processos
formativos, questiona a instrumentalizacdo técnica, subverte a logica reprodutivista em defesa
da autoria criadora, reafirmando o carater politico do ato de educar. Ademais, reforca a indis-
sociabilidade teoria-pritica e traz para o centro dos estudos e debates as praticas pedagogicas
docente-discentes, suscitando um distanciamento epistemoldgico para submeté-las a uma andlise
rigorosa e, entio, ressignifica-las.

Contribuindo para essa compreensio, Lima e Braga (2016, p. 80), ancoradas no mesmo refe-
rencial progressista de Freire, assinalam que a formacdo permanente “€ a apreensio critica do
espaco pedagogico, calcada em leituras aprofundadas das acoes e relacoes nela vivenciadas,
intencionando a superacdo das condicoes de exploracdo e rotina, com suporte na leitura cons-
tante, andlise, interpretacdo, escrita e reescrita da realidade”.

Destarte, a reflexdo critica sobre a pratica configura momento fundamental nessa proposta
de formacdo, visto que “¢ pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
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melhorar a proxima pratica” (Freire, 1997, pp. 43-44). Configuram-se, desse modo, como prin-
cipios norteadores do Programa de Formacao Permanente instituido em Sao Paulo, 4 época em
que Freire esteve a frente da Secretaria Municipal de Educacio:

a) o educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele crid-la e recrid-la; b) a formacio do educador deve
instrumentalizd-lo para que ele crie e recrie a sua pritica através da reflexdo sobre o seu cotidiano; ¢) a forma-
¢a0 do educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz; d) a pratica pedagogica
requer a compreensao da propria génese do conhecimento, ou seja, de como se dd o processo de conhecer; e)
o programa de formacio de educadores é condicao para o processo de reorientaco curricular; f) os eixos bési-
cos do programa de formacio de educadores precisam atender 2 fisionomia da escola que se quer, enquanto
horizonte da nova proposta pedagdgica, a necessidade de suprir elementos de formag¢io bisica aos educadores
e a apropriacdo, pelos educadores, dos avancos cientificos do conhecimento humano que possa contribuir para
a qualidade da escola que se quer. (Saul, 1993, p. 64, apud Saul & Saul, 2016, p. 25)

Em analogia as concepcoes de estdgio descritas por Pimenta e Lima (2004), podemos dizer
que tais principios assemelham-se ao que € postulado pelo estigio como espaco e tempo de
formagdo para uma prdaxis docente consciente e transformadora da realidade, distanciando-se
da compreensio de “estagio como imitacio de modelos” ou “instrumentalizacio técnica”, como
abordam as autoras.

Como atividade teorica impulsionadora da praxis docente, a curiosidade epistemoldgica, a
reflexdo critica e a pesquisa, principios da pedagogia humanizadora de Freire, colocam-se, entre
outros, como saberes necessdrios a serem apropriados pelos/as estagiirios/as em formacao
permanente para a consolidacio de uma prética educativo-critica com rigorosidade metodica.
Desse modo, o exercicio da criticidade, mediatizado pela reflexdo e indagacdo permanente,
implica a passagem da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica e a compreensao da
ndo neutralidade do ato educativo.

3. Principios de uma prdxis pedagogica humanizadora para a formacio docente

A vocagdo ontologica e bistorica do homem é Ser Mas.
(Freire, 2014)

A pedagogia freiriana tem como horizonte a humanizacio dos sujeitos, o que s6 ¢ possivel
quando estes superam a condicdo de alienacdo, opressio, dominacdo e exploracio em que se
encontram, alcancando a condicio de ser mais, que pressupde viver uma vida abundantemente
humana. A compreensio de humanizacio em Freire exige perspectivi-la em distintas dimensoes
— antropologica, pedagogica e ético-politica —, tal como apontaram os estudos de Braga (2015).
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A dimensao antropologica traz a historicidade como principio fundante, haja vista que o ser
humano ¢ sujeito historico, portanto, situado e engajado num espaco-tempo que se faz e refaz
continuamente, reafirmando sua natureza inacabada e criadora de inéditos possiveis.

Na dimensao pedagogica, o didlogo aparece como ponto fulcral, favorecendo a compreen-
sdo da realidade concreta com seus limites e possibilidades de transformacdo. Isto porque a pala-
vra auténtica, na andlise do didlogo, comporta em si acdo e reflexdo, faces da prauxis. Como bem
o diz Freire (2014, p. 107): “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer que a
palavra verdadeira seja transformar o mundo”. Por isso, 0s processos educativos precisam promo-
ver o didlogo auténtico, aquele que permite o exercicio da criticidade, da ad-miracdo, da tomada
de posicio e, por fim, a emancipacio do sujeito. Afinal, pronunciar o mundo ¢ modifici-lo.

Do ponto de vista da dimensao ético-politica da humanizacdo, a autonomia, assumidamente
liberdade, se constitui caracteristica nuclear. Nesse sentido, o ser humano como sujeito de deci-
sdo € capaz de denunciar, anunciar, transformar o mundo sem, contudo, abrir mao do “teste-
munho rigoroso de decéncia e de pureza” (Freire, 1997, p. 30).

A autonomia do ser humano que se faz livre € conquistada quando, por meio da problema-
tizacdo, ele avanca da consciéncia ingénua para a de teor critico. Esse processo de formacao de
uma pessoa autdnoma se efetiva na humanizacio, materializada na vida digna, no respeito, na
superacao do individualismo, na vivéncia coletiva e democratica.

A representacdo simbolica (Figura 1), constituida por Braga (2015), evidencia a interface
dessas dimensoes, ampliando nossa compreensao.

Fiura 1
Dimensdes da Humanizacio em Freire

Fonte: Braga, 2015.
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Segundo Braga (2015, p. 53), “a luta pela constituicio humana do ser humano e do mundo
se efetiva em variados campos e possibilidades de viver uma vida densamente humana, reali-
za¢do do Ser Mais”, e a pratica pedagdgica docente-discente € uma delas. Alicercar uma prética
pedagdgica docente-discente com base nos principios da humaniza¢ao requer o reconhecimento
da praxis como indissociabilidade acdo-reflexao, comprometida com a emancipacio humana.
Freire (2014) acentua que a pedagogia humanizadora ndo se dd fora da prdxis. Sob o risco de
incorrer em ativismo, palavreio, verbalismo, ndo prescinde de reflexao critica, haja vista que
“reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a pratica” (Freire, 2014, p. 72).

Uma pratica pedagogica docente-discente que se pretenda humanizadora tem no didlogo a
esséncia da educacdo como pritica da liberdade. Nesse sentido,

o didlogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele ¢ o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus
sujeitos enderecados a0 mundo a ser transformado e humanizado, nio pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos per-
mutantes. (Freire, 2014, p. 109)

E encontro de homens e de mulheres para serem mais; movimento que demanda pensar
certo, que nada tem de relagdo com autossuficiéncia, mas o compromisso ético-politico com o
pensar critico-transformador.

Na escola, “o didlogo ¢ fundamento da a¢do pedagogica, € mediagdo entre sujeito e reali-
dade, realiza-se como discurso e pratica de compreensio e intervencao na realidade” (Santiago
& Neto, 2016, p. 29). Desse modo, educador/a e educando/a sio igualmente importantes neste
processo, sendo ambos/as dotados de saberes que precisam ser valorizados.

A dialogicidade na educacio humanizadora perpassa todas as acoes docente-discente, come-
cando na definicdo dos contetidos que se constituirdo objeto do didlogo, se encaminhando para
as relacoes que educador/a-educando/a estabelecem entre si, permeadas de comunicacoes
auténticas e se direcionando para a maneira como os contetdos sao tratados. Assim, a horizon-
talidade estabelecida entre os sujeitos participes promove a constituicdo de conhecimentos e
habilidades, estabelecendo verdadeiro sentido de troca.
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4. Palavra-acdo: tracos da pedagogia freiriana na docéncia universitiria

A palavra é entendida, aqui, como palavra e acdo; ndo é o termo que assinala
arbitrariamente um pensamento que, por sua vez, discorre separado da
existéncia. E significacdo produzida pela praxis, palavra cuja discursividade
Jlui da historicidade — palavra viva e dindmica, ndo categoria inerte, indnime.
Palavra que diz e transforma o mundo.

(Freire, 2014, p. 28)

A experiéncia/investigacdo vivida no estigio de docéncia (Resolucao n.® 81/2011), com-
ponente curricular do curso de doutoramento em educacdo que ocorreu junto a disciplina
“A Pedagogia de Paulo Freire” ofertada pelo curso de Pedagogia de uma universidade pablica
da capital cearense durante o segundo semestre do ano de 2017, constituiu-se em discurso
encarnado, em prdxis auténtica, pois ela propria se transformou em objeto de reflexao. Mencio-
nada disciplina objetivou analisar os principios da pedagogia de Paulo Freire e suas implica-
coes para a pratica pedagogica docente vivenciada em espacos escolares e nio escolares e
movimentos sociais (UECE, 2017). Aconteceu como oferta eletiva para académicos/as do quarto
semestre letivo do curso de Pedagogia, no perfodo noturno, tendo 42 alunos/as matriculados/
/as e assiduos/as.

Foram seis meses de intensa participacio nesse contexto, em que estivemos ativamente
envolvidos/as na definicao dos arranjos do ambiente pedagdgico, atentos/as as regras de funcio-
namento deste grupo cultural, as mindcias expressas nos comportamentos de estudantes, profes-
sora e estagidria, e as relacoes intersubjetivas estabelecidas entre os sujeitos envolvidos.

Por meio dos registros do diario de campo da estagiaria, dos encontros dialogicos ocorridos
na sala e das cartas pedagogicas escritas como sintese-reflexiva sobre o vivido durante a pesquisa,
procedemos a anlise critica de micro aspectos que compuseram 0s pProcessos organizacionais
da interacdo social, com privilegiada atencdo a forma como essas interacoes foram acontecendo
e tecendo a disciplina. Destas tltimas, foram retirados os excertos, que configuram a materiali-
zac¢io da fala dos sujeitos e constituem o corpus da pesquisa.

Cumpre dizer que compreendemos as aulas como encontros dialogicos, visto que nio se
tratam “de um mero encontro de pessoas, mas de um encontro de multiplas vozes” (Tamura,
2018, p. 45). A aula €, sobretudo, um encontro consigo mesmo através do outro, ¢ um movi-
mento singular de constituir-se a partir do outro e com o outro, visto que € nesta relacao alte-
ritdria que o sujeito se transforma. Sendo o lugar da voz, a escuta é fundamental, nio qualquer
escuta, mas uma escuta responsiva e responsavel (Miotello, 2018). Responsiva porque, ao ouvir,
provoca o individuo a responder (oralmente e/ou por escrito), a se posicionar e, ao responder,
significar o modo como vé o mundo, alterando-se.
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Assim, consubstanciada nos principios da pedagogia freiriana, experienciamos a docéncia
universitiria compartilhada no estigio em docéncia que assumiu feicoes de formacio perma-
nente. Nela “ndo existe Gnico professor designado responsavel, mas posicionamentos ¢ inter-
vencoes emergem como resultado das interacdes entre todos no espaco de trabalho” (Nicolodi
& Silva, 2016, p. 109). Nesse sentido, a abertura ao didlogo, o planejamento participativo, as
decisoes coletivas e a acio-reflexio-acio se exprimem como indispensdveis e se fizeram presen-
tes em todo o processo.

O desenho assumido pela disciplina expresso nas atividades propostas, conforme Figura 2,
demonstra uma adesio aos referenciais freirianos e revela a intensiva atuacdo de relacoes marca-
damente dialogicas.

Ficura 2
Organizacio Didatico-Pedagogica da Disciplina

Fonte: Elaboracio propria.

A participacio efetiva dos/as educandos/as no processo de planejamento da disciplina marcou
o inicio da aventura pedagogica. O respeito aos saberes da experiéncia trazidos pela estagidria-
-docente e a abertura da professora ao outro foram determinantes para que a docéncia se fizesse
compartilhada, bem como para que significativas trocas ocorressem na gestao da aula universi-
taria. Afinal, “testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desa-
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fios, sdo saberes necessarios a pratica educativa” e ainda “de quando em vez, de acordo com o
momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo critica deveria
fazer parte da aventura docente” (Freire, 1997, p. 153).

A maneira como cada encontro foi cuidadosamente pensado demonstrou ndo apenas a preo-
cupacao com a aprendizagem significativa dos/as educandos/as sobre o contetido expresso no
ementdrio da disciplina, mas constituiu verdadeira aula de Didatica, evidenciando a indissocia-
bilidade teoria-pratica como um saber-fazer proprio da docéncia. Havia uma compreensio ticita
pelos/as educadores/as de que a maneira como a acdo pedagogica estd sendo organizada se
constitui contetido proprio da pratica pedagogica do/a docente-discente em formacao.

A elaboracio do programa da disciplina foi um exercicio de escuta ao que os/as educandos/
/as sabiam e tencionavam saber, tendo como referéncia a ementa aprovada pelo Colegiado do
curso de Pedagogia da instituicio superior. Com amparo no mapeamento sobre o que sabiam
da vida, das obras e do pensamento pedagogico de Freire, foram definidas, coletivamente, as
unidades temdticas para estudo e seus desdobramentos, bem como a questdo problema que
nortearia o olhar investigador dos/as educandos/as, a saber: Quais os principios da pedagogia
de Paulo Freire e como trabalhd-los nos espacos escolares e nao escolares? Esse processo partia
da compreensio de que o Programa ndo é um presente a ser doado aos/as estudantes (Freire,
2014), mas deve buscar dialogicamente contemplar as aspiracoes da turma, decorrendo de um
exercicio rigoroso de reflexao.

As trés primeiras aulas da disciplina foram destinadas a construcio do programa, configu-
rando-se num rico momento para diagnostico dos conhecimentos trazidos pelos/as educandos/
/as, levantamento das expectativas e das curiosidades em torno da tematica central da disci-
plina, bem como de aprendizagem da escuta pedagogica. O didlogo foi veiculo-chave no
processo, havendo necessidade de argumentaciao, bem como formulacio de consensos-nego-
ciados em torno das propostas, rompendo com a tradi¢do verticalizada vivida nos cursos de
graduacio.

Tendo o programa constituido e aprovado pelo coletivo, as aulas sempre iniciavam com a
escrita da agenda de trabalbo do dia, um procedimento da gestio compartilhada do espaco-
-tempo pedagogico que favorecia o desenvolvimento do senso de organiza¢io e o acompanha-
mento do processo de ensino-aprendizagem (Braga, 2015). Assim como percebeu a referida
autora, “a agenda ndo constitufa roteiro rigido a ser cumprido, mas uma baliza das acoes e rela-
coes efetivadas pelas professoras e pelos/as estudantes” (p. 161). Por isso, sempre que neces-
srio, ela era revista, reorientando o planejamento.

No desafio de fazer da disciplina uma experiéncia existencial, posicionando-se contraria-
mente 4 educacdo banciria, que tem na narracdo de conteddos mortos, sem relacio com a
dimensdo concreta da realidade, a sua esséncia, a audiéncia publica de tema “A Importincia da
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Obra de Paulo Freire para a Educacdo” (realizada dia 19 de setembro de 2017 na Assembleia
Legislativa do Estado do Ceard), a escrita compartilhada da “Carta Aberta em Defesa da Educa-
¢do Pablica, Gratuita, Laica e Emancipadora: Paulo Freire, Presente! Presente! Presente!” (FNPE,
2017), lida na audiéncia publica ja mencionada; o semindrio “Legado Freiriano na Educacio
Popular: Paulo Freire Vive!” (realizado pelo curso de Pedagogia, em comemoracdo ao aniver-
sario do patrono da educacio brasileira nos dias 22 e 23 de setembro de 2017) e a roda de
conversa “Escola Sem Partido” (promovida no dia 09 de novembro de 2017), atividades comple-
mentares, assumiram status de aula.

O engajamento em acoes que manifestavam defesa a “escola sem mordaca” e ao legado
deixado pelo educador nordestino como rico contributo a formacao ético-politica dos/as educan-
dos/as permitiram-nos compreender que “a sala de aula pode absorver os temas e os materiais
dos contextos sociais que dirijam a aten¢do critica a realidade” (Shor & Freire, 1986, p. 57),
fazendo os contetidos ganharem significacdo real e a acio docente assumir-se implicada, ndo
neutra, mas ato politico marcado por escolhas que contribuem para a constru¢do de um projeto
de sociedade, seja ele humanizador/emancipador ou desumanizador/opressor.

A avaliacdo das educandas Solidariedade e Justica' sobre a roda de conversa “Escola Sem
Partido”, expressa na “Carta Pedagdgica” produzida por elas, demonstra o quanto € urgente repen-
sarmos a organizacao das praticas pedagogicas docente-discentes e o papel do/a educador/a:

Foi um momento bastante proveitoso, pois nés enquanto educandos e educandas pudemos dialogar abertamente
sobre as questoes referentes ao atual contexto social e politico do nosso pais e buscarmos juntos solugoes para
estes conflitos. (...) O encontro nos fez refletir sobre o papel do professor em meio a tantos desafios que a atual
conjuntura politica vem revelando, abrindo nossos olhos e nos deixando com mais sede de mudancas, no que
tange nossos direitos e deveres. (Solidariedade e Justica, Carta Pedagogica, 16/11//2017)

Freire (2014, p. 96) nos ajuda na andlise dessas falas, ao dizer que “a narracio de contet-
dos em nome da preservacio cultural e do conhecimento ndo permite a realizacdo do ato cognos-
citivo, uma vez que ndo é mediatizador da reflexdo critica”. Retoma a necessidade da educacio
problematizadora que, com seu cardter eminentemente reflexivo, favorece o desvelamento da
realidade.

Fugir a0 modelo da aula magistral ndo significa dizer que a exposicio dialogada de um
determinado assunto nao tenha mais lugar nos dias de hoje, ou que toda ela é expressio da

! Utilizaremos pseudonimos para os/as educandos/as no intuito de preservar suas identidades. A escolha por “palavras
de ordem” foi inspirada na atividade realizada com o livro Correspondéncia, de Bartolomeu Campos de Queirds (1986),
quando ele trata dos sentimentos que precisam ser acordados e adormecidos no processo de escrita da Constituicdo
Federal de 1988.
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educacio banciria. E possivel ser critico, fazendo prelecoes, levantando problemas desafiado-
res do pensamento dos estudantes, em que a “fala seja tomada como desafio a ser desvelado,
e nunca como um canal de transferéncia do conhecimento” (Shor & Freire, 1980, p. 32).

O semindrio integrado, protagonizado pelos/as educandos/as, favoreceu a vivéncia do ciclo
do conhecimento ou ciclo gnosiologico em seus dois momentos articulados dialeticamente: “o
em que se ensina e se aprende o conhecimento jd existente e o em que se trabalha a producio
do conhecimento ainda ndo existente” (Freire, 1997, p. 28).

Configura uma metodologia que se desenvolve por via do modelo espiral, em que todos os/
/as participantes interagem, assumindo distintos papéis na sala de aula, tendo como suporte
uma obra do educador Paulo Freire. Objetiva, portanto, refletir sobre o trabalho como media-
cao entre o ser humano e a natureza, contextualizar a educacio como contributo para a convi-
véncia social, o trabalho e a arte de viver humanamente, vivenciar o estudo do contetdo de
maneira interativa em sala de aula, propiciando aprendizagens significativas.

Nesse sentido, o semindrio integrado organizou-se em cinco atividades de grupo em torno
do capitulo da obra estudada: exposicio dialogada, atividade pratica, sintese escrita, reinven-
cao do autor e avaliacdo, em que os/as educandos/as eram distribuidos em grupos para leitura
da obra escolhida, no caso, Pedagogia do Oprimido (Freire, 2014).

A exposicio dialogada fazia a apresentacao do material estudado, utilizando variados recur-
sos didaticos. A atividade pratica encarregava-se de apresentar uma situacio decorrente do
contetdo estudado ou que estivesse relacionada a ele, intencionando a materialidade do pensa-
mento freiriano em distintos contextos de aprendizagem. A sintese escrita responsabilizava-se
por produzir uma “Carta Pedagogica” destinada a turma, garantindo a memoria refletida do que
foi estudado e vivido na aula. A equipe de problematizacao deveria elaborar uma pergunta insti-
gadora do debate e/ou de futuras leituras e discussoes. E, por fim, a avaliacdo realizava uma
apreciacdo geral do trabalho das varias equipes, atribuindo uma nota coletiva a turma.

Desse modo, o semindrio provocava nio apenas a apropriacdo reflexiva do contetido da
obra, mas também a sua “reescrita” criativa em articulacdo ao cotidiano dos espacos escolares
e ndo escolares, como desafiava o problema de pesquisa definido no inicio da disciplina.

A avaliacdo final dessa experiéncia pedagogica pode evidenciar como a turma percebeu a
metodologia empregada:

Pra mim, a metodologia que a professora trouxe nos surpreendeu. O Seminario Integrado foi enriquecedor para
0 nosso aprendizado. Foi de grande satisfacdo e emoc¢ao podermos a cada aula trazer algo inovador e aprender
com todos. (Paciéncia, Carta Pedagogica, 14/12/2017)

Esse sistema de Semindrio Integrado é muito rico e facilita bastante o aprendizado. (Tolerdncia, Carta Pedago-
gica, 23/11//2017)



EDU CA C4 0
SOCIEDADE & CULTURAS

Foi a primeira vez que participei de um semindrio coletivo, gostei muito! (Coragem, Carta Pedagdgica, 09/11/2017)

A disciplina foi uma experiéncia muito significativa; com os Semindrios Integrados atuamos de forma coletiva.
(Medo, Carta Pedagogica, 14/12//2017)

O seminario integrado alcancou, de fato, seu objetivo: problematizar as ideias trazidas no
livio Pedagogia do Oprimido (Freire, 2014), promovendo o debate coletivo. O didlogo foi o eixo
articulador de todo o processo, haja vista que todos/as faziam a leitura do capitulo, mas deve-
riam trazer abordagens diferentes, conforme a atividade proposta a cada grupo, o que exigia
troca, negociacdo, respeito ao outro e a si mesmo. O desafio era fazer com a turma e nio para
a turma, pois o “saber nao € uma doacao dos que se julgam sibios aos que julgam nada saber”
(Freire, 2014, p. 81).

Essa metodologia, contudo, também despertou opinides contrdrias, ressaltando a necessi-
dade de uma posiciao mais diretiva das professoras:

Poderia ser mais diretivo, uma vez que os contetidos foram bastante complexos. (Didlogo, Carta Pedagogica,
09/10//2017)

Mais aulas expositivas. Mais fala da professora. (Igualdade, Carta Pedagdgica, 31/08/2017)

Esses posicionamentos nos provocaram a pensar sobre rigorosidade e diretivismo na educa-
cdo dialogica: O protagonismo dos/as educandos/as prescinde de rigorosidade? Somente a expo-
sicdo da professora alcanca a profundidade e o rigor necessarios a0 pensamento critico? Qual
o rigor da sala de aula dialogica?

Shor e Freire (1986) discutem o tema rigorosidade e afirmam que o modo mecinico de fazer
curriculo ndo prima pelo rigor. Numa sala de aula dialogica, convivem liberdade e criatividade,
visto que “Sem liberdade, s6 posso repetir 0 que me ¢ dito” (p. 52). O rigor criativo na educa-
cdo dialogica exige disciplina intelectual, reinvencio do conhecimento situado nos temas, liber-
dade para expor ideias e pensamentos, como 0 proposto no semindrio integrado e afirmado
pela educanda Opressao: “A metodologia utilizada, a0 mesmo tempo que desenvolveu a origi-
nalidade e criatividade, prezou pelo rigor e respeito pela nossa formacao” (Carta Pedagogica,
28/09/2017). Reitera, ainda, a importancia do papel do/a educador/a, que nio pode se omitir
ou se eximir de adensar a discussdo quando esta requer maior profundidade sem, contudo,
assumir a posicdo de assujeitamento dos/as educandos/as a condicao de colecionadores/as ou
fixadores/as de contetidos prontos.

A “Carta Pedagogica” foi outra atividade que compds o plano de trabalho da disciplina. Os/
/as educandos/as foram organizados em duplas ou trios e ficaram responsaveis por fazer a
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sintese reflexiva do que foi vivido durante a aula, constituindo a memoria da turma. Esta “Carta”
deveria ser impressa e compartilhada com a sala na aula seguinte para leitura coletiva, abrindo
espacos para acréscimos e ajustes necessarios. A proposicio nio era fazer um detalhamento da
agenda de trabalho do dia, mas exercitar o pensamento critico-reflexivo em didlogo com a peda-
gogia freiriana.

Na qualidade de género discursivo, as “Cartas Pedagogicas” permitiram o “encontro entre o
pensamento e a palavra, favorecendo a construcio de sentidos e de significados” (Ferreira &
Rabelo, 2017, p. 3) durante o processo de formacio. Isto porque a escrita de “Cartas Pedagogi-
cas”, segundo Lima (2004), como instrumento pedagdgico, se configura como espaco para o
didlogo e a reflexdo sobre a prética, favorecendo a construcdo de novas aprendizagens.

A escrita reflexiva, intensamente implicada em uma narrativa, favoreceu a gestacao de ideias,
incentivou o comportamento pesquisante, funcionou como dispositivo de interacdo dos/as
educandos/as para o intercambio de ideias e de conhecimentos, bem como suscitou o pensar
sobre 0 ensino e a docéncia numa perspectiva critica.

Assim, a ressignificacio da docéncia superior observada por intermédio das praticas docen-
te-discente aqui compartilhadas permitiu alargar a compreensio de aula, reconhecendo-a como
expressao do saber-fazer do/a educador/a, como “um ato técnico-politico, criativo, expressao
dos valores cientificos e éticos de cada um dos envolvidos no processo de ensino” (Veiga, 2008
apud Farias, Sales, Braga, & Franca, 2014, p. 164). Significou, ainda, transcender a perspectiva
transmissiva de ensino, marcada pelo verbalismo docente e pelo afastamento do conhecimento
dos contextos social, politico e econémico.

5. (In)Conclusio

A formacao pedagogica para o ensino superior no Brasil € apontada como necessidade emer-
gente, visto que hi caréncia de uma politica de formagdo voltada para esse nivel de ensino que
requer “articulacdo entre saberes e conhecimentos oriundos da producdo cientifica na pesquisa
(...) e a transformacdo desses saberes e conhecimentos em aprendizagem significativa pela
mediacao pedagdgica no ensino” (Therrien, Dias, & Leitinho, 2016, p. 27). Nesse sentido, o esta-
gio de docéncia configurou-se terreno fértil de aprendizagem da profissao de professor/a univer-
sitdrio/a.

Compreendido como atividade impulsionadora da prdxis pedagogica, o estigio de docén-
cia assumiu contornos de formacdo permanente e exigiu abertura a vivéncia pedagogica no
ensino superior que intentava analisar tracos, limites e possibilidades de praticas docente-dis-
centes alicercadas no pensamento de Freire.
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Os referenciais freirianos, como vimos, trouxeram grandes contribuicdes para o quefazer
no ensino superior, para a aprendizagem da docéncia e para o desenvolvimento profissional
(Imbernon, 2011), haja a vista que a pratica pedagogica se configura como atividade formadora.
Na experiéncia/investigacao analisada, a materialidade do pensamento de Paulo Freire foi assu-
mindo tracos e contornos proprios em um horizonte marcado pela pedagogia humanizadora,
cujo principio fundante € o didlogo.

A inspiracdo nos pressupostos freirianos permitiu a ressignificacdo da propria concepcao de
ensinar pela estagidria, entendida como a necessidade de criar uma disciplina intelectual entre
educador/a e educando/a alcancada somente na e pela pratica cognoscente (Freire, 1992). Nesse
sentido, as praticas pedagogicas docentes bastantes ordindrias no ensino superior foram rein-
ventadas, a exemplo do seminario integrado e da aula expositiva, e outras, pouco utilizadas,
foram implementadas como a constru¢do coletiva do programa, a “Carta Pedagogica” e a agenda
de trabalho do dia, evidenciando a capacidade de autoria criativa dos/as docentes no planeja-
mento e coordenacio de priticas docente-discentes com sentido e significado para os sujeitos
em formacio envolvidos.

A atitude investigativa, a dialogicidade e a problematizacio permanente empreendidas em
cada uma delas permitiram a superacio da memorizacio mecdnica dos conhecimentos estabe-
lecidos no curriculo oficial, fomentando uma disciplina intelectual rigorosa e criativa.

A organizacdo do espaco-tempo pedagdgico mediada pela apresentacdo da agenda de traba-
lho do dia possibilitou a gestao coletiva da aula, a reflexdo, regulou o uso do tempo e contri-
buiu, ainda, para a disciplina intelectual dos estudantes (Braga, 2015).

Ante 0 exposto, € perceptivel a atualidade do pensamento freiriano, com sua relevincia para
o contexto educacional, conforme destaque feito pelas educandas na avaliacao final da disciplina:

Nunca pensei que Paulo Freire fosse tao gostoso de ser estudado; que estudos de décadas atras fossem tao per-
tinentes e atuais para nossos dias de hoje. Conhecia-o de ouvir falar, agora posso dizer que o conheco em partes.
(Amorosidade, 22/09/2017)

A disciplina foi bastante relevante, pois trouxe respostas a inquietacdes que eu tinha desde o inicio do curso
(pois sou concludente). Percebi que é possivel executar esse ensino libertador, apesar do sistema. Compreendi
a importdncia de libertar-se enquanto sujeito do opressor e lutar por melhorias e por condicoes de vida digna
para todos. (Criticidade, 07/12/2017)

Essas falas nos remetem ao processo de formacio docente, fazendo-nos questionar: Quais
experiéncias formativas tém sido ensejadas aos/as educandos/as das licenciaturas? Qual sua rele-
vancia para a formacdo técnico-politica do/a educador/a? Como teoria e pratica vao se entre-
cruzando? Qual o lugar do estigio de docéncia na forma¢do do/a professor/a universitario/a?
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Certamente essas questoes trazem reflexdes potentes e provocam um repensar da docéncia
universitaria e do processo de formacio do/a professor/a deste nivel de ensino.

Reconhecemos a importincia do estigio como espaco de aprendizagem da docéncia, toda-
via, ele precisa ser promotor de fecundas experiéncias favorecedoras da préxis, do desenvolvi-
mento do pensamento critico-reflexivo e, sobretudo, do compromisso ético-politico com a docén-
cia, tal como nos ensina Paulo Freire. Na realidade da pos-graduacio brasileira, ele tem sido o
locus de formacao do/a docente universitdrio/a, visto que o foco se mantém na preparacao para
a pesquisa. Faz-se necessirio, contudo, investir efetivamente em politicas pablicas para este
nivel de ensino.

Correspondéncia:

Email: edithribeiro75@gmail.com
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