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APRESENTACAO

livro redne alguns trabalhos apresentados nas Reunides

do Grupo de Diddtica da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPEd) de 1997 a
2002. As reunides do Grupo de Trabalho de Didatica tém se
apresentadocomoespacodereflexdo, discussdaoesocializacao
de pesquisas e experiéncias analisadas de professores que
tém pautado o aperfeicoamento de seu trabalho pedagdgico
visando uma didatica critica e contextualizada. Todos os
autores apresentaram seus estudos no Grupo de Trabalho
e sua publicacdo é mais uma forma do GT socializar sua
producao.

Osartigos tratam de novos e antigos temas, mas suainclusao
nesta coletanea justifica-se pela sua originalidade seja na
abordagem metodolégica, na importancia de seus achados
ou no oferecimento de pistas para outros pesquisadores. A
construcdo de uma didatica mais critica e atual ndo é tarefa
de um Unico pesquisador, mas de um esforco conjunto.
Este livro trard certamente a sua contribuicdo, contudo
acreditando que ainda ha muito a ser feito na drea. Julgamos
que asua leituratrara novas indagacdes para outras pesquisas
e experiéncias.

O livro é composto de doze trabalhos agrupados em trés
temdticas mais gerais: Didatica, o Professor e o Cotidiano
Escolar, Avaliagdo: novos enfoques e experiéncias
inovadoras. Nesta apresentacao faremos breves comentarios
sobre cada texto baseados nos resumos apresentados pelos
préprios autores por ocasido de sua apresentagdo nas
reunides anuais da ANNPEd.

A tematica Didatica, O Professor e o Cotidiano Escolar é
composta por cinco textos.
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O artigo de Alda Marin intitula-se “Didatica e Pds-
Graduagdo: aproximagbes a um tema de estudo” e foi
apresentado em 2002. De acordo com a propria autora,
o tema é abordado aproximativamente por meio de trés
sub-temas. No primeiro hd abordagem da perspectiva de
documentacdo, sobretudo legislacdo sobre pds-graduacao
stricto e lato sensu. No segundo sub-tema foi rastreado o CD
ROM da ANPEd (1980-1998) buscando verificar a produgao
de dissertacdes e teses, alguns artigos para identificar algum
mapeamento. No ultimo sub-tema foram abordados dados
de natureza empirica a partir da perspectiva experiencial de
alunos e ex-alunos de pds-graduagdo em diversas areas. Os
dados analisados neste terceiro sub-tema por meio de quatro
chaves de analise — procedimentos vivenciados, relages
vivenciadas, avaliando o vivenciado e o inicio da carreira —
permitiram identificar significados atribuidos pelos sujeitos
a sua vivéncia no interior de tais cursos e as relagdes com a
docéncia. As andlises permitiram, ainda, identificar flutuagdes
e inconsisténcias na legislagdo e baixa incidéncia de estudos
nessa esfera de atuacdo didatica e formacao de professores,
abrindo, portanto, um campo novo de investigacao.

O artigo de Maria Isabel da Cunha intitula-se “A construgao
do conhecimento na pratica pedagégica do professor do
ensino superior”, foi apresentado em 1997. A autora focaliza
sua atengdo no professor do ensino superior que, em suas
palavras, “esta fazendo alguma ruptura paradigmatica com
a proposta tradicional de ensino e se encaminhando para
a perspectiva da producdao do conhecimento”. A partir do
referencial tedrico aponta a relacdo entre o conhecimento
académico e as estruturas de poder presentes na sociedade.
A pratica pedagdgica do professor do ensino superior é uma
area importante a ser explorada e Maria Isabel Cunha tem se
dedicado a ela com dedicagdo e cuidado.

O artigo de Maria de Fatima Barbosa Abdalla intitula-se “O
senso pratico de ser e estar na profissao: das necessidades
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da pratica”. Foi apresentado em 1999. De acordo com a
autora, na perspectiva de escrever sobre o desenvolvimento
profissional a partir de andlise sobre as representacdes e
praticas dos professores, pde em discussdo dois aspectos
enfatizados por eles sobre a constituigdao de suas identidades:
as necessidades e perspectivas que assumem em relacdo a
formacdo e ao desenvolvimento profissional, e a importancia
gue colocam na escola enquanto contexto de produgdo de sua
profissionalizacdo docente. A proposta basica é a de desenvolver
o conceito de necessidade com mudanca ou direcdo desejada,
para fundamentar a tese de que se novos saberes foram
incorporados ao habitus dos professores, ampliando suas
necessidades e perspectivas de trabalho, novos espacos de
transformacdo serdo criados no contexto da escola e da sala de
aula — revelando uma maneira de ser e estar na profissao.

O artigo de Maria Regina Guarnieri intitulado “O inicio
na carreira docente: pistas para o estudo do trabalho
do professor”, foi apresentado em 1997. A pesquisa teve
como objeto de estudo “como o professor iniciante aprende
a ensinar ao exercer a profissdo”. A autora parte de um
estudo exploratério, do qual participaram 7 professores
iniciantes procurando identificar o que pensavam esses
professores sobre sua formacdo e sobre a propria profissao
que comegavam a exercer. Em um segundo momento, a
pesquisadora realiza um estudo de caso com uma professora
iniciante. Os resultados do trabalho, de acordo com a prépria
autora, “trouxeram pistas acerca de como as iniciantes
articulavam os conhecimentos oriundos da formacdo, da
cultura escolar e da pratica, para tornarem-se professoras”.

O periodo inicial da carreira do professor tem sido objeto de
pesquisas ndo so no Brasil como no exterior, portanto o artigo
de Guarnieri trata-se de leitura indispensavel principalmente
para aqueles que trabalham na formacao de professores.

O artigo de Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva apresentado
em 2001 intitula-se Projeto Pedagégico e Escola de
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Periferia: viabilizar um sonho ou viver um pesadelo?
pretende problematizar alguns impasses para o repensar a
escola publica e da destaque a construcdo de seu projeto
politico-pedagdgico, procurando re-significar a apregoada
resisténcia a mudanca dos professores na implantacdo de
recentes politicas educacionais. A investigacdo é fruto de
pesquisa colaborativa, ao longo de trés anos, que envolveu
pesquisadores da Universidade e corpo docente de uma
escola publica do segundo segmento do ensino fundamental
(52 a 82 séries) num bairro de periferia do interior
paulista (SP/Brasil). O corpus de analise é variado sendo
gue os resultados permitem analisar algumas diretrizes
educacionais numa perspectiva interna a escola, alvo e sede
de implantacdo do projeto pedagdgico, procurando oferecer
uma interpretacdo a partir dos saberes dos professores e
das condicdes de trabalho a que estdo sendo submetidos.
Nesse contexto sdo destacados: a instabilidade do corpo
de educadores (altos indices de rotatividade e itinerancia,
também relacionados aos baixos saldrios), fragilidade dos
conteudos escolares (empobrecimento curricular oriundo
de desencontros entre a valorizacao dos saberes cotidianos
dos alunos e o afrouxamento das exigéncias académicas) e
uma “cultura do negativismo” (descrédito nas possibilidades
de experimenta¢do aliado a imposicdo de diretrizes e
regras autoritariamente instituidas). A convivéncia com
os professores, seus dilemas e frustragdes profissionais,
possibilitaram re-significar sua apregoada resisténcia a
mudanc¢a ou incapacidade em implantar reformas ou
elaborar projetos. Comparando a escola de periferia a um
menor abandonado, a pesquisa sugere o risco da autonomia
ser configurada, na pratica, como abandono.

A temdtica A Avaliagdao: novos enfoques tem quatro
artigos.

O artigo de Angela I. L. Dalben intitula-se “Avaliacdo
Escolar: um processo que se constréi na relacao pedagogica
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do professor com a sua pratica” foi apresentado na Reunido
do GT em 1999. De acordo com a autora, o trabalho discute os
processos de avaliagdo escolar concebidos e implementados
pelo professor em sua pratica pedagdgica. Ao considerar que o
ato de avaliar envolve o processo de reflexdo dos educadores
sobre a sua acdo pratica, a pesquisa procurou explicitar as
concepgles predominantes de avaliagdo em seu processo de
construcdo e desvelar significados. A pesquisa foi realizada na
Rede Municipal de Educac¢ao de Belo Horizonte, no momento
de implementacdo do projeto politico-pedagdgico “Escola
Plural”. As relacbes pedagodgicas de heteroestruturacao
e de interestruturagdo de conhecimento como posturas
epistemoldgicas centrais na construcdo desses significados
foram identificadas no estudo. Os dados permitem discutir
as possibilidades de construgao de uma nova concepgao de
avaliacdo no confronto entre as concepc¢des de avaliacdo ja
estabelecidas e os desejos de mudanca.

O artigo traz um antigo tema da didatica revisitado em
uma nova e instigante proposta curricular. Sua leitura é
indispensavel.

O artigo de Elianda F. A. Tiballi intitula-se “Fracasso escolar:
a construgdo sociolégica de um discurso” tendo sido
apresentado, também, na Reunido do GT de 1999. A partir
do balango das pesquisas sobre o fracasso escolar a autora
evidencia duas explicagdes de diferente natureza: uma delas
que investiga o fracasso na escola, e outra, o fracasso da escola.
O trabalho se propds a analisar o contexto da formulacao do
discurso sobre o fracasso escolar que, ancorado na critica
ao desempenho ineficiente e ao modo seletivo com que a
escola publica atende sua clientela, deu origem a explicagdo
ideoldgica que sustenta a idéia de fracasso da escola publica,
presente no discurso pedagdgico brasileiro.

O fracasso escolar também é um tema ja bem enfocado
mas que, no texto de Tiballi, é abordado por uma perspectiva
critica e instigante.
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A pesquisa de Neusi A. Berbel intitula-se “A dimensao
pedagdgica da avaliacdo da aprendizagem em cursos
de licenciatura”. Foi apresentada em 2001. O trabalho
sintetiza, nas palavras da prépria autora, informacdes de
pesquisa realizada sobre as praticas avaliativas em cursos de
licenciatura em uma universidade publica. Trata da dimensao
pedagdgica, que foi investigada paralelamente as dimensoes
instrumental, emocional, ritual-corporal e ética da avaliacdo
da aprendizagem. Foram focalizados os aspectos positivos e
negativos das vivéncias relatadas pelos alunos (em nimero
de 428), destacando-se, de suas contribuicdes, os significados
e as consequéncias dessas experiéncias para a sua vida
académica. O conjunto de situa¢des descritas e analisadas
na dimensdo pedagdgica permitem delinear um extenso
programa de conteldos didatico-pedagdgicos a ser utilizada
num processo continuo de reflexdo-acdo por professores
das Licenciaturas, por aqueles que estdao em formacao, e por
aqueles que estdo em formacgao, e por todos os docentes do
Ensino Superior.

Em época que as licenciaturas tém sido amplamente
discutidas e reformuladas, o artigo de Berbel torna-se
obrigatdrio, oferecendo criticas construtivas e alternativas
de trabalho.

Outro trabalho que estuda a tematica da avaliacdo é o de
Miguel André Berger intitulado “(Re)conhecendo a avaliagdao
da aprendizagem nos cursos de formagdo de professores”,
também apresentado no ano de 2000. O autor parte da idéia
de que a avaliacdo da aprendizagem é tratada, na literatura
educacional, como um dos fatores que contribui para o
sucesso ou fracasso do aluno, concorrendo para o cardter
seletivo do sistema educacional. A forma como o professor
a concebe e a pratica reflete sua formacdo académica e as
representacdes construidas em sua trajetéria profissional. O
estudo de Berger analisa o discurso académico contemplado
na disciplina Didatica e de parte profissionalizante, as
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representacdes sobre avaliacdo e a prdtica avaliativa e
sua concretizagdo no cotidiano de dois cursos que se
diferenciavam quanto ao curriculo oferecido, as condicGes
de trabalho disponiveis e as politicas de capacitacdo
proporcionadas aos profissionais de educacao.

A tematica da avaliacdo é novamente revisitada, no texto
de Berger, no proprio espa¢o de formacao de professores.
Sua leitura é indispensavel para o aperfeicoamento desses
Cursos.

A tematica Experiéncias Inovadoras inclui os trés ultimos
trabalhos.

Oartigo de Ana Lucia Amaralintitula-se “Conflito contetido/
forma em pedagogias inovadoras: a pedagogia de projetos
na implantacdo da Escola Plural”, apresentado na Reunido
de 2000. O trabalho discute a dificuldade encontrada por
professores que participam da implantacdo de propostas
inovadoras no que tange ao que a autora chama de concepgao
de dicotomia entre conteldo e forma. De acordo com a
pesquisadora esses professores tém encontrado dificuldades
em conciliar metodologias mais ativas e globalizantes do
tipo “pedagogia de projetos” a complementacdo de séries
e ciclos. Utiliza resultados de pesquisa realizada pelo Grupo
de Avaliagdo e Medidas Educacionais da UFMG (GAME)
em escolas da rede municipal de Belo Horizonte, durante o
ano de 1999, que objetivou captar o que na “escola plural”
se tornou possivel apds cinco anos de implantacdo. Sdo
analisados dados a luz de alguns subsidios tedricos.

Este artigo, portanto, analisa a implantacdo de uma
pedagogia inovadora a luz de uma nova proposta curricular.
Traz contribuicdes que podem levar ao aperfeicoamento da
proposta.

O artigo das autoras Martha Marandino, Guaracira Gouvéa
de Souza e Daniella P. do Amaral aborda a tematica “A ciéncia,
o brincar e os espag¢os nao-formais de educag¢ao”, tendo sido
apresentado em 1998. Trata-se de pesquisa realizada pelo
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Departamento de Educagao do MAST-CNPq, sobre o estudo
de padrGes de interagdo de criancas com médulos interativos
de uma atividade denominada “Brincando com Ciéncia”
tendo por base teorias do conhecimento e de socializacao,
procurando perceber aproximacdes ou distancias desses
padroes entre criancas e mdédulos nos espacos ndao-formal e
formal de educacgdo. Os resultados obtidos indicam ndo haver
diferencas significativas nos padrGes de interacdo afetivos
e cognitivos em ambos os espacos estudados. No entanto,
houve alguns indicios de que o ambiente fisico influencia neste
aspecto. Tais resultados, entdo, apontam para a necessidade
de uma reflexdo sobre a relagdo entre os espagos formais e
nao-formais de educacdo cientifica. Esse texto traz o desafio
de ampliar e favorecer distintos locus, diferentes espacos de
producdo do conhecimento onde sujeitos interagem.

O artigo de Lucia Regina Vilarinho intitula-se “Educagao
continuada adistancia: anomalias no contexto do paradigma
tradicional de ensino”, foi também apresentado em 2001. O
artigo focaliza temdtica de especial interesse na atualidade.
Enfoca a educagdo continuada e a educacgdo a distancia na
perspectiva de anomalias que emergem no contexto do
paradigma tradicional de ensino, destacando a contribuicao
que ddo a ruptura de principios desse paradigma. Aborda a
trajetériade ambasno cenario educacional brasileiro e discute
as novas bases epistemoldgicas que podem sustentar a
construcdo/producdo de conhecimentos nessas modalidades
de educacao, bases essas que tém se consolidado a partir de
novas relacdes de educacdao com tecnologias, com especial
destaque para a Internet que realiza o ensino-aprendizagem
em rede. Explicita a possibilidade de o ensino superior,
a partir dos programas de pds-graduacdo, atender aos
principios destacados, na medida em que ja constitui espaco
de articulagdao dos mesmos.

A educacdo a distancia precisa urgentemente passar por
um debate mais profundo e consistente dada a avalanche
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de projetos que tém sido desenvolvidos pelo Brasil afora. O
artigo de Vilarinho inicia essa discussao tao atual e necessaria.

Olivrotraz, sem sombra de duvida, importante contribuicdo
para o campo da Didatica e da Formacdo de Professores em
geral, destinando-se ndo s6 aos pesquisadores e professores
mas a todos que se preocupam com a melhoria da pratica
pedagdgica.

Desafiamos aos leitores que reflitam conosco sobre a leitura
dos textos focalizando diversificadas situa¢des didaticas e
venham participar do Grupo de Trabalho de Didatica trazendo
sua contribuicdo, pois a construcdo de uma nova Didatica é
tarefa de todos nos.

Agradecemos aos colegas que confiaram em nossa
proposta e aos editores da obra. e

Alda Marin,
Aida Monteiro e
Maria Inés Marcondes de Souza

julho de 2003
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DIDATICA,

O PROFESSORE O
COTIDIANO

ESCOLAR



DIDATICA E POS-GRADUACAO:
aproximacoes a um tema de estudo

Alda Junqueira Marin

s cursos de de pds-graduac¢do no Brasil, assim como na

maioria dos paises, constituem o dpice da educacdo
formal apds a passagem por escolaridade anterior variando
de 15 a 18 anos, conforme o pais. Constitui o apice dos
resultados a que a escola chegou ao realizar sua triplice
funcdo, ou seja, a de distribuir o alunado a partir das
gradativas selecbes, a de educa-lo e a de integra-lo aos
esquemas, normas e padrdes sociais valorizados. Se em
todos os paises isso significa falarmos de uma elite (CUNHA,
1991) na perspectiva da escolaridade e do estudo, nos paises
de terceiro mundo como o nosso, com tantas desigualdades,
essa caracteristica se sobreleva ainda mais.

E para esses cursos, com as exigéncias que devem ter, que
voltamos nosso interesse neste texto. A solicitagdo para
um debate estabelecendo relagGes entre pds-graduagao e
Didatica originou alguma busca de informacdo, certamente
inicial, dada a exiguidade do prazo. Assim sendo, considero
este um texto para um inicio de abordagem do tema a ser
ampliado e aprofundado com o debate e a contribuicdo dos
interessados.

Apds uma parada para pensar sobre o pedido e alguns
tateios quanto ao rumo a tomar, tive claras duas idéias. Uma
delas foi a de que trabalharia no quadro de referéncia do
campo da formacao docente considerando a classica direcao
da Didatica, ou seja, uma d4rea académica especificamente
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voltada ao ensino, e para mim, com relevo a figura do
professor e sua atividade docente. A segunda idéia foi a de
palmilhar algum caminho diferente dos ja entdo trilhados
considerando o contexto do GT, no interior das reunides
da ANPED, em que se tem tentado buscar acréscimos ao
conhecimento ou seu questionamento na drea e vislumbres
relativos a pesquisa. A partir dessas bases, comecei a coleta
do material.

Para a apresenta¢do do material obtido, dividi o texto em
trés sub-temas. No primeiro abordo o tema geral do ponto
de vista documental. Procurei informacdes na legislacdo
e em alguns documentos que divulgam andlises sobre a
pds-graduacdo. No segundo sub-tema abordo o tema geral
na perspectiva de bibliografia ja produzida, selecionando
articuladamente dois eixos, quais sejam, pds-graduacdo e
pratica pedagdgica ou Didatica, tentando mapear um pouco
a area em foco. Por fim, trago alguns dados de natureza
empirica a partir da perspectiva experiencial de alunos e
ex-alunos de pds-graduacdo em diversificadas areas do
conhecimento compondo um pequeno estudo aproximativo.
Nos trés sub-temas procuro estabelecer relagbes com a
docéncia na pds-graduacdo e em instituicdes de ensino
superior, destino profissional possivel e provavel da maioria
que a vem cursando.

1.1 A VISAO OFICIAL, A LEGISLACAO E OUTROS DOCUMENTOS!

A verificacdo de abrangéncia nacional sobre o tema pode ser
feita mediante a andlise da visdo oficial, sobretudo por meio da

Neste item quero agradecer a colaboragdo da mestranda Isabel Melero Bello, da
PUC/SP, que me auxiliou com a coleta da legislagdo aqui utilizada.
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legislagdo e de textos voltados a politicas para a drea em questao.
Penso que uma das relevancias da retomada desse sub-tema,
no conjunto, é o de termos uma perspectiva abrangente do
contexto de proposta e debate que forma este campo de forgas
que é o da formacdo profissional para atuar no ensino superior.
A outra consideracdo relevante é a de que somos pertencentes
a um pais que a legislacdo é “a regra”, ou seja, s6 se segue o que
a lei expressa. Minha perspectiva é a de que, para além desse
ordenamento juridico, ha que se destacar a documentagdo
como expressao de praticas sociais, aqui focalizando o campo
da formacao do professor do ensino superior.

A preocupagdo com a formagdo desse profissional vem
ocorrendo ha algumas décadas. Ao recuperar e sintetizar
essa preocupacao, Silveira (2001) aponta a existéncia inicial
da CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — como campanha para capacitacdo de
docentes do ensino superior em 1951 e posterior mudanga
estrutural como 6rgdo, em 1961. Com a criagdo do CNPq
instala-se uma politica voltada ao campo cientifico e
formacdo de recursos humanos para fazer face a situacao
vivida e vislumbrada no contexto nacional e internacional.

A referéncia regulamentadora de parte dessa perspectiva
politica vem com a proposta da pds-graduacdo para ser
cursada apds a passagem pelos estudos superiores em
ambito nacional com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgado
Nacional promulgada em 1961 sob o n? 4024. Em seu titulo
IX, que trata do ensino superior, encontra-se o art. 69, alinea
b), facultando aos estabelecimentos de ensino superior
ministrar “cursos de pds-graduagdo, abertos a matricula de
alunos que hajam concluido o curso de graduagdo e obtido o
respectivo diploma” (Brasil, 1962, p. 28). E o mesmo artigo,
em sua alinea c), que abre a possibilidade dos cursos de
especializacdo, aperfeicoamento e extensado, porém sem as
exigéncias de diplomacdo, deixando a cargo das instituicdes
a definicdo de preparo e requisitos a serem solicitados.
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O projeto dessa lei previa, em seu art. 74, § 29, certa
regulamentagdo relativa aos professores atuantes nos cursos
de pods-graduacdo e disciplinas facultativas de curriculos.
Dizia ele:

O ensino das disciplinas facultativas e das que se ministrem nos
cursos de pds-graduagdo, especializagdo, aperfeicoamento e
extensdo, ficara sempre a cargo de professores contratados por
tempo limitado. Excetua-se desta nossa norma os cargos de pos-
graduagdo que sejam ministrados em estabelecimento de ensino
superior especial e que expegam diplomas sujeitos a registro no
Ministério da Educagdo e Cultura (BRASIL, 1962, p. 30).

Tal artigo, entretanto, foi vetado integralmente. A
justificativa apresentada no documento consultado se pauta
por argumento duplo. De um lado aponta a inadequacgao de
legislar sobre aspectos da carreira do magistério superior,
naguele momento em estudos para definicdo por meio de
legislacdo federal e estaduais especificas. De outro lado
reporta-se, ainda, especificamente ao § 29 descrito, por
considerar inoportuna a ndo utilizacdo do tempo disponivel
dos professores para essa finalidade onerando as instituicdes
quanto ao custo devido a contratacdo de professores especiais.

Vale ressaltar o debate daquele momento em que ja se
previa a rdpida expansdo dessa modalidade de atividade
educativa face as condigOes sociais e cientificas atendendo
a demanda decorrente de motiva¢Ges variadas (CURY, 1989).

Em 1968, a Lei 5.540, que reformulou o ensino superior,
estipulou responsabilidades a essa faixa de escolaridade
apresentando, de modo claro, a pds-graduagdo como fase
de formagdo em que se atendesse ao desenvolvimento do
pesquisador e capacitacdao docente para o ensino superior.
Nessa legislacdo, implantada a partir de 1969, os objetivos
para as instituicdes do ensino superior estariam condensados
no trindmio ensino-pesquisa-servigos (RUAS, 1976).
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Essa regulamentac¢do, mais definida nacionalmente sobre
as fungdes das instituicdes de ensino superior, ja espelhou os
estudos que haviam sido realizados no ambito do Conselho
Federal de Educagdao. A Camara de Ensino Superior debateu
e aprovou o Parecer 977/65, o qual ficou conhecido como
Parecer “Sucupira” devido ao seu autor, o prof. Newton
Sucupira, exatamente com a finalidade de regulamentar a
alinea b) do art. 69 da Lei 4.024/61.

Ao recuperar antecedentes de cursos de pds-graduacgdo a
serem realizados apds estudos superiores, o conselheiro se
reportou a cursos criados nos Estados Unidos apontando
que as universidades a se dedicarem a tais estudos seriam
o “lugar por exceléncia, onde se faz pesquisa cientifica, se
promove a alta cultura, se forma o “scholar’, se treinam os
docentes dos cursos universitarios” (Brasil, 1999a, p. 39).
Corriam 14, entdo, as ultimas décadas do século XIX.

No item seguinte do parecer, o conselheiro se dedicou a
exposicao de motivos que justificam a urgéncia cientifica,
econdmica e social da regulamentacdo, apontando, entre
outras razles, o imperativo da formacdo do professor
universitario, dizendo que “uma das grandes falhas de nosso
ensino superior esta precisamente em que o sistema nao
dispde de mecanismos capazes de assegurar a producdo
de quadros docentes qualificados” (BRASIL, 19993, p. 39 —
41), sobretudo face ao aumento das matriculas no ensino
superior ministrado por professores improvisados. Alias,
esse ponto constituiu o primeiro motivo do Aviso Ministerial
ao encaminhar o pedido de estudos ao Conselho Federal de
Educacdo para a instauracdo de sistema de cursos de pds-
graduacdo: “formar professorado competente que possa
atender a expansdo quantitativa do nosso ensino superior
garantindo, ao mesmo tempo, a elevacdo dos atuais niveis
de qualidade” (BRASIL, 19992, p. 41).

Na seqliéncia do texto, porém, muitas questdes relativas
a essa formagdo ficam bem obscurecidas. Ao conceituar
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a pos-graduacao, o conselheiro estabeleceu distingdes
entre cursos lato sensu e stricto sensu. Os ultimos
foram conceituados como eminentemente académicos
e de pesquisa, enquanto os primeiros tém sentido
dominantemente pratico-profissional.

Criou-se desde esse momento, a meu ver, uma cisao,
na origem conceitual, decorrente da distincdo académica
dada a um e ndo a outro, separando a caracterizagdo
pratico-profissional da académica e vice-versa. Além
disso, deixa entrever a faceta académica do stricto sensu
e a pratico-profissional ndo faz referéncia aos aspectos
especificos da atividade docente. Desde a sua origem os
cursos de péds-graduagao vivem uma dualidade dentro
dessa fase da escolaridade, uma caracteristica que sempre
marcou o sistema educacional brasileiro nas suas etapas
anteriores, ou seja, o ensino médio até a Lei 4.024/61,
situacdo alterada com a Lei 5692/71 para o 12 e 22 graus
mas ndo para o restante, incluindo a pds-graduacao.
Embora tenha havido tentativas, avangos e recuos na
direcdo de articulagdes entre lato e stricto sensu ao longo
das décadas quer na legislacdo, quer nas propostas de
algumas instituicdes, a realidade que se nos apresenta,
ainda hoje, é a da manutencdo dessa dualidade, que
agora se transforma em tripartida face aos mestrados
profissionalizantes.

As conclusGes apresentadas ao final do parecer fazem
referéncias que tocam ao campo didatico. S3o elas:

8) O estabelecimento deve oferecer um elenco variado de matérias
a fim de que o candidato possa exercer sua op¢dao. As matérias,
de preferéncia, serdo ministradas sob a forma de cursos
monograficos dos quais, seja em prelegbes, seja em seminarios,
o professor desenvolverd, em profundidade, um assunto
determinado.
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14) Conforme o caso, aos candidatos a doutorados serdo confiadas
tarefas docentes, sem prejuizo do tempo destinado aos seus
estudos e trabalhos de pesquisa (BRASIL, 19993, p. 51).

Mediante tais concep¢des ou auséncia delas e mediante
regulamentacdes, o sistema de pds-graduacdo se implantou
no Brasil e se expandiu rapidamente, mesmo enfrentando
problemas, conforme se pode verificar em levantamentos
e analises ja divulgados (FISCHER, 1991; WARDE, 1993;
VELLOSO, 2002). Segundo dados gerais colhidos por Silveira
(2001):

(...) ao encerrar a década de 60, a pds-graduagdo contava cerca
de cem cursos e dois mil alunos. O processo de desenvolvimento
da pds-graduagdo evidenciou-se de 1987-97. Em 1987, eram:
mestrado (861) e doutorado (385). A pds-graduagdo se desdobra
hoje em 2014 cursos, cobrindo todas as areas do conhecimento:
1285 de mestrado e 729 de doutorado (p. 67).

A Lei 9.394/96, considerada a “nova” Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢do Nacional, pouco altera a regulamentagao
geral sobre os cursos de pés-graduacao.

Como se pode depreender do que até aqui foi apontado,
os cursos de pds-graduacdo tiveram pouca regulamentacdo
no que se refere a docéncia e, consequentemente, menor
ainda no que se refere a faceta pedagogica da formacao
para a docéncia. Esse cuidado veio por outras formas
regulamentares menos abranmgentes.

A Resolugdo n? 14 de 23 novembro de 1977 foi a medida
oficial, no ambito do pais, a iniciar a regulamentagdo da
formacdo didatico-pedagdgica dos professores do magistério
superior. Em seu art. 49, § 19, estipula que:

(...) pelo menos 4/5 da carga hordria minima, deverdo ser
dedicados ao contelido especifico dos cursos, podendo o restante
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ser ocupado com matérias complementares e formagado didatico-
pedagodgica (BRASIL, 1977).

Essa possibilidade evoluiu na direcao da obrigatoriedade
para os cursos destinados a especializacdo e aperfeicoamento
dos docentes do sistema federal de ensino. O art. 42, § 12 da
Resolucdo n® 12/83 de 06/10/83 diz claramente, ainda, da
necessidade de iniciagdo a pesquisa:

(...) pelo menos 60 (sessenta) horas da carga horaria serdo
utilizadas com disciplinas de formagdo didatico-pedagdgica,
devendo o restante ser dedicado ao conteudo especifico do curso,
incluindo a iniciagdo a pesquisa (BRASIL, 1983).

E assim vigorou por mais de uma década. A Resolucdo
CNE/CES 03/99, em seu art. 52, § 192, quinze anos mais
tarde, estabelecia principio similar embora com outra
nomenclatura:

Quando se tratar de curso destinado a qualificagdo de docentes
para o magistério superior do Sistema Federal do Ensino deve-se
assegurar, na carga horaria, além do conteudo especifico do curso,
o indispensavel enfoque pedagogico (BRASIL, 1999b).

Essa continuidade da regulamentacdo da formacdo
didatico-pedagdgica de tais professores, porém, foi
interrompida com a Resolu¢do CNE/CES de abril de 2001,
pois em seus artigos ja ndo se referiu explicitamente sobre
tal formacdo. A resolucdo, ainda vigente, deixa a elaboracao
da proposta curricular a cargo da instituicdo mantendo, se
o desejar, enfoque pedagdgico na carga horaria. Polémicas
instauradas, consultas realizadas e respondidas, a medida se
mantém (Parecer 187, BRASIL, 2002).

A regulamentacdo a que vimos nos referindo tem
ambito nacional e abrange especificamente o preparo dos
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profissionais submetidos ao sistema federal de ensino, ou
seja,asuniversidadesfederais einstituicdesisoladas de ensino
superior, em geral de carater privado. Tal regulamentacao,
entretanto, acabou se transferindo aos estados. No estado
de S3o Paulo, desde 1993, o Conselho Estadual de Educacao,
por exemplo, aprovou a Deliberagdo CEE n202/93 que dispde
sobre o oferecimento, aprovagdo e validade dos cursos de
especializacdo, aperfeicoamento e extensao universitaria no
gue se refere a escolas a ele jurisdicionadas. Essa medida,
posteriormente, foi homologada pela Secretaria da Educagao
em 16/04/93. No art. 59, § 12 estd prevista a carga horaria de
60 horas para disciplinas de conteldo didatico-pedagdgico,
guandooscursos (com 360 horas) se destinarem a qualificagao
para o magistério superior. Os cursos e regulamentacdes
aqui referidos sdo os de especializacdo e aperfeicoamento
classificados como lato sensu no nosso sistema.

A partir dos dados até aqui expostos, penso que cabem
algumas consideragoes.

Percebe-se com clareza, nos ultimos anos, a face neoliberal
vigente, relativa a abrangéncia da desregulamentacdo
dos 6rgdos oficiais em certas areas da educac¢do chegando
gradativamente mais proxima a pos-graduacdo para
submeté-la a propalada “autonomia”. Propalada, porque a
sua existéncia, de fato, é relativa, por alguns mecanismos
de controle vigentes gradativamente crescentes na drea
(RIBEIRO, 2001) ao longo dessas décadas, seja pelas
medidas de autorizacdo, credenciamento e avaliacdo, seja
pelos avangos e recuos nas politicas de financiamento
para todos os que estdo envolvidos nos cursos, seja pela
oscilacdo nas orienta¢des oficiais e também nos conteudos
dos Planos Nacionais de Pés-Graduagdo que ndo cabe aqui
serem analisados em detalhes. Vejamos os aspectos mais
especificos relativos ao nosso tema.

De um lado, sabemos que a experiéncia social, politica
e pedagodgica de nossas instituicdes educacionais — todos
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jd vivenciamos situagBes similares — é uma experiéncia
problematica quanto as questdes de formacdo para o
magistério em todos os ambitos. O desdém, o desprestigio,
a desqualificacdo da area educacional por parte de “nossos
pares” nas instituicGes educativas é uma realidade em
diferentes esferas de atuacdo incluindo a pds-graduacao
(CUNHA, 1991) embora a pratica discursiva, por vezes,
mascare tal situacdo, inclusive no interior da propria
area. Ndo temos nenhum motivo aparente para acreditar
que, espontaneamente, essa situacdo se altere de modo
global, ressalvando-se sempre alguns nichos com outras
perspectivas demonstrativas de interesse na drea. Eis aqui
um ponto a dedicar atengao futura, a partir de alguns sinais
de investigacdo recente trazidos por colegas da drea (CUNHA,
1997; ANASTASIOU, 2001; FERNANDES, 2001).

Por outrolado, temos as situa¢des vividas nos cursos de pds-
graduacdo stricto sensu, ou seja, os mestrados e doutorados.
Nesse ambito, na perspectiva legal, a experiéncia brasileira
é mais pobre de informacdo especifica ainda do que no
lato sensu, pois nunca houve regulamentacdo de entrada
sobre o tema. Em algumas dreas — sobretudo as da saude —
sempre houve recomendacgées para inclusdao de disciplinas
pedagodgicas, e ndo por acaso, neste particular, a Didatica foi
a indicada, seguindo a tradicdo da insercdo das disciplinas
nos cursos de graduacdo e no lato sensu.

Penso que é muito apropriada, para nossa andlise sobre as
alteracdes, a assertiva de Popkewitz (1995) ao abordar esse
tipo de questdo em relacdo as reformas: “os documentos
definem quais os dados relevantes para discussdo de
problemas educativos e qual a estrutura que permite
encontrar solugées” (p. 37). Ao que se poderia acrescentar
a minha interpretacdo pela negativa: os documentos
também silenciam aspectos relevantes para outra parcela
de profissionais envolvidos na problematizacdo ou solugdes
sobre a realidade.
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O problema educativo gerador da criagao da pds-graduacao,
enunciador da auséncia de docentes qualificados para o
ensino superior era sério — continua sendo, face a todas as
informacGes de que dispomos até aqui — e continha dados
relevantes para que se cuidasse, de fato, de encontrar solucao.
Por um lado, a solucdo parece ter sido criada com duplicidade
de orientagao regulamentando, e depois alterando, o lato
sensu e deixando “em aberto” o stricto sensu no que tange
a formacdo pedagdgica. Por outro lado, parece que, até
aqui, também se usa, nesse ambito de escolaridade oficial
e politicamente, a palavra formacdo mais como um artificio
para regulamentar e reivindicar rapidamente o estudo
pds-graduado e o atendimento de suas necessidades pelo
significado apelativo que vem embutido nos documentos,
do que como intencdo de vé-la realmente concretizada no
que se refere ao aspecto pedagdgico, pois até mesmo em
proposicées da prdpria drea essa é uma questdo silenciada
(PUCCI, B.; NAGEL, L. e BURHAM, T.F,, 1991).

2. UMA VISITA A BIBLIOGRAFIA?

O material que consegui, até o momento, abrange duas
esferas de producdo. Inicialmente, um levantamento de
dissertagdes, teses e artigos indexados no CD ROM da ANPEd
no periodo de 1981 a 1998, permitiu mapear o interesse
de pesquisadores sobre o tema da pods-graduacdo. Trato,
inicialmente, dessa producdo para, em seguida, trazer
a producdo sobre a Didatica ou Metodologia do Ensino
Superior e as suas relagdes com a formagdao docente nesse
ambito de atuacao.

Quero agradecer, neste item, o auxilio inestimavel do colega José Geraldo Silvei-
ra Bueno pelo levantamento realizado no CD ROM da ANPEd.
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Utilizando o descritor “pds-graduagao” foram localizados
33 estudos distribuidos segundo a tabela 1.

TABELA 1

FREQUENCIA DE ESTUDOS DISTRIBUIDOS
SEGUNDO O AMBITO E ANO DE SUAS DEFESAS

84 85 8 87 89 90 92 94 95 96 97 98 Total
Mestrado 1 - - 1 2 - 1 3 3 - 2 6 19

Doutorado - 1 1 - - 1 1 3 1 1 3 2 14

Fonte: CD ROM da ANPEd

Nem é preciso muito comentdrio para verificar a crescente
incidéncia de estudos na década de 90 face a década de 80.
Os temas sdo bastante diversificados abordando a formacao
do pesquisador, rumos da pesquisa em dreas diversas
(matematica, formacgdo de professores, género, movimentos
sociais, classes populares, histéria das instituicdes
escolares, politica de convénio entre outros), intercambio
da universidade com outras instituicGes, politica de pds-
graduacao, avaliacGes e reformulacdo de cursos entre tantos
outros temas.

A partir da detecgdo desse amplo espectro é possivel
dizer que a pds-graduacgdo aparece como um grande tema
emergente nessa década para as pesquisas de mestrandos
e doutorandos, certamente um dos sinais das preocupacoes
manifestas com todo o ensino superior no mundo no final do
século (PAIVA e WARDE, 1994). Em tal conjunto, entretanto, a
incidéncia de estudos sobre aspectos pedagdgicos/didaticos
é pequena, ou seja, foram identificados apenas 03 dentre os
33. Sera casual esse total?

Isaia (1992), Jones (1987) e Pardo (1998) focalizaram
atencdo sobre aspectos da pratica pedagdgica no ambito dos
cursos de pds-graduacdo. A primeira enfatizou sentimentos e
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cognigdes no fazer pedagdgico de terceiro e quarto graus a
partir de interpretacdes fornecidas por professores e alunos.
Seus dados permitiram “configurar um ensino alicercado
tanto na produgdo cognitiva quanto em sentimentos
vinculados a empolgacao por conhecer, ensinar e aprender”.
A partir desses dados, a autora compde um nucleo gerador
de proposta pedagdgica.

Com preocupagdo similar, o estudo de Jones (1987)
focalizou concepgdes, instituicGes, material e ritualismo
pedagogicos envolvendo professores de mestrado para
tracar um perfil pedagdgico de professores no ambito de
dois cursos, analisando-os a luz de referencial gramsciano.

Pardo (1998), por sua vez, centralizou sua atengdo em
outro aspecto pedagoégico de cursos de pds-graduacao.
Dedicou-se a analise da formacdo de alunos de pds-
graduacdo em educacdo examinando depoimentos de
alunos que preparavam seus textos para apresenta-los
como disserta¢des. Sdo articulados, na discussdo, elementos
obtidos apontando-se, no resumo, os professores e alunos,
as aulas, os seminarios, os cursos.

O exame desses estudos permite, de pronto, que se facam
duas consideragbes. A primeira delas se refere aos sinais
que advém do ambito da pds-graduacdo como locus de real
esforco de formacgao daqueles que ali atuam, professores e
alunos. Aoutra consideragao incide sobre a constituicdao desse
ambito em locus investigativo sobre a atividade pedagdgica
cotidiana, acrescendo-se aos demais ambitos educacionais
que vém sendo objeto de estudo nessa perspectiva tedrico
metodoldgica. Como operam os cursos de pés-graduagao?
Eis ai uma grande questdo, um tema aberto entre nds. A
analise dos demais estudos, ainda que tenham sido por
mim examinados de modo global e mais superficialmente,
permite a identificacdo de relevantes aspectos para compor
contexto mais geral em que esse campo de formacdo opera
com forgas intervenientes sinalizadas.
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Além desses estudos realizados por mestrandos e
doutorandos, outros 10 estudos estdo indexados no CD ROM
da ANPEd. Referem-se a artigos escritos por pesquisadores
brasileiros e estrangeiros dominantemente voltados a andlises
avaliativas focalizando desafios, reestruturacdes e aspectos
de producdo dos cursos e das teses. Dentre esses artigos dois
abordam aspectos pedagdgicos ou didaticos. Lopes (1998)
analisou curriculos de pds-graduagdo em educagdo no periodo
de 1972-1981 detectando cisdo entre contelido e método
mediante uma concepcado burocratica dapropostainstitucional.
Porto (1998), em outro estudo, focalizou a pratica de ensino
de experiéncias feitas recentemente no ambito de mestrado
em educacdo, relacionando educa¢do e comunicacdo, com
resultados positivos no que tange a autonomia critica dos
alunos, socializacdo dos saberes e relacdo teoria e pratica.

A analise desses dois estudos permite apontar a divergéncia
de resultados face a divergente orientacdo que os concebeu.
Os alunos que passaram por tais experiéncias certamente
adquiriram competéncia diversa em relacdo a curriculos,
ou faceta deles, implementados. E certo, também, que se
tratava de situacgOes diversas e, é preciso pér em destaque,
conjunturas politicas e sociais e estruturas institucionais
também diversas. Vale lembrar, no entanto, que tais
relatos sdo exemplos significativos da autonomia relativa
real para conceptualizagdo, organizagdo e implementagdo
das propostas de trabalho, sobretudo, como vimos, no
campo da pds-graduacdo em que inexiste regulamentacao
comparativamente as outras esferas de formacao do sistema
educacional brasileiro. Este é o outro lado (positivo a meu ver)
da desregulamentaco. E uma evidéncia da considerag3o feita
por Snyders (1981) sobre a ideia de “margem de manobra”
de que os docentes dispdem no seu trabalho. Embora o autor
esteja, no seu texto, referindo-se a escolarizagdo em outro
ambito e a propdsito de relacdes entre escola e sociedade,
a ideia ndo serd pertinente, sobretudo para se pensar na
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investigacdo de sala de aula ou cursos de pds-graduagao?
Vale lembrar: queremos regulamentacdo além de tantas que
ja temos? De que modo e com que natureza?

Paralelamente a tal levantamento, a visita a bibliografia
permitiu detectar outro eixo de producdo de estudos e
teorizacdo a respeito das questbes da atuacdo de professores
no ensino superior, interface que vem sendo apontada desde
o item relativo a legislagdo inicial, razdo fundamental da
existéncia dos estudos pds-graduados, ou seja, a capacitacao
docente para o ensino superior.

Uma primeira geracdo de estudiosos pode ser identificada
nos estudos de Masetto (1982) e Abreu (1983) com andlises
de aspectos pedagogicos da atuacdo de professores
universitarios seja por meio da assessoria prestada por
professores de pds-graduacdo, como no caso do primeiro
pesquisador, seja por meio da analise das disciplinas de
Metodologia do Ensino Superior ministradas nos cursos de
pds-graduacgao lato sensu conforme aponta a tese da segunda
autora. Foram estudos que abriram perspectiva, inclusive de
divulgacdo dessa faixa de formacdo da docéncia universitaria
(CAPPELLETTI e MASETTO, 1986; D'ANTOLA, 1992).

Estudos posteriores voltaram-se para temadtica similar
como, por exemplo, o doutorado de Berbel (1992) em que
sdo analisados depoimentos de professores envolvidos
com a disciplina Metodologia do Ensino Superior, também
ministrada em cursos stricto sensu, descrevendo-a e
analisando-a no seu significado formativo para atuacao no
ensino superior.

Nesse inicio da década de 90 e final da década de 80 outros
estudos realizados no ambito da pds-graduacdo geraram
teses, depois publicadas, voltadas a atuacdo dos professores
no ambito do ensino superior. Destacam-se as contribuicdes
de Cunha (1989) e Pimentel (1993).

De |& para ca, essa tematica sedimentou-se no campo
pedagogico/dididtico como temos visto na producgdo e
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divulgacdo nos diferentes eventos e nos GT da ANPEd. Isso
equivale a dizer que o campo do ensino superior adquiriu
centralidade nas ag¢des de formagdo e nas pesquisas
com producdo constante (CUNHA, 1997; LITWIN, 1998;
ANASTASIOU, 2001; FERNANDES, 2001; MARTINEZ, 2001)
apenas para citarmos os ultimos anos, com articulacdes a
projetos de colegas de paises vizinhos.

Embora pouco explorado esse sub-tema, penso ser
adequado apontar que ha dados instigantes para a
continuidade de estudos, pois, como diz Popkewitz (1995),
“profissdo docente é uma palavra de construcdo social, cujo
conceito muda em fungdo das condigdes sociais em que
as pessoas as utilizam” (p. 38). Os estudos aqui relatados
exemplificam uma faceta da formacdo da profissionalidade
docente universitaria, crescentemente construida por
aqueles que se desenvolveram para atuar no ensino
superior e por aqueles que os auxiliaram e estudaram sua
atuagdo, seu pensamento, suas necessidades e trajetdrias,
estabelecendo muitas relagées, mostrando possibilidades e
limites, permanéncias e rupturas.

3. VOZES DE ALUNOS EM RELAGCAO A POS-GRADUACAO

A ampliacdo das oportunidades de acesso a pds-graduagao
na esteira da ampliacdo do acesso ao ensino superior é
parte do processo de ampliacdo do tempo e das condicdes
de escolarizacdo, tanto para jovens que buscam a educacao
guanto para aqueles que vao atuar ou vém atuando como
docentes nas instituicdes de ensino superior, representando
ampliacdao de campo de trabalho. Esse processo conecta-se
a dois pdélos que vém sendo observados nos cursos de pds-
graduacdo. De um lado, esse novo publico é composto por
recém-formados na busca de mestrados como forma de
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expansao da escolaridade e ampliagdo de qualificagdo para
enfrentar um mercado de trabalho cada vez mais reduzido
e competitivo, e também uma forma de se ocupar enquanto
nao ingressam nesse mesmo mercado. De outro lado, ha a
busca pela continuidade de titulacdo da parte de docentes
atuantes ha anos. Essa duplicidade estabelece pontos de
partida diversos para o curso, tanto para os alunos como
para os professores que ai atuam, causando, as vezes, alguns
dilemas a serem enfrentados na docéncia e nas atividades de
orientacdo e pesquisa, algo que ja vem sendo apontado ha
algum tempo (CUNHA, 1991; WARDE, 1990).

A regulamentac¢do, ou sua auséncia, constituem uma face
da realidade para essa situacdo, uma forma de verificarmos
visdes sobre a formacdo para a profissdo docente no ambito
do ensino superior. Outra forma dessa visdo se da por meio
das pesquisas, e verificamos que elas ndo sdao muitas. A face
investigativa e de atuacdo formativa ocorre, sobretudo, com
a focalizagdo do profissional que ja atua no ensino superior
ou o que atua formando tais docentes. Nesse caso estdo mais
em foco os profissionais ja atuantes, e mais ausentes aqueles
focos voltados aos que se destinam a uma futura docéncia ou
0s recém ingressos na carreira.

Assim sendo, penso que ganha relevo identificar a
experiéncia que emerge do sistema de pds-graduagdo
tentando mapear, ainda que rapidamente, como as instituicdes
vém desempenhando seu papel formador buscando pistas
a compreensdao do que se fabrica no interior dos cursos a
partir da percepcdao dos estudantes ou ex-estudantes sobre
significados que adquirem ou atribuem a situagdes vividas
no que tange a docéncia. Ndo foram focalizados cursos que
possuam areas de concentracdo especificamente voltados a
Didatica, Pratica Pedagdgica ou Metodologia de Ensino nem
professores atuantes em pods-graduacdo. Outros estudos
talvez se dediquem a tais focos de andlise como exemplificado
pela comunica¢do de Vilarinho, no GT, no ano de 2002.
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Para tanto procurei ouvir alguns alunos/alunas e egressos
de cursos de pds-graduagdo em diversas areas®, num total de
10 sujeitos com idade variando entre 25 e 40 anos.

A analise do material me levou a estabelecer algumas chaves
de andlise. A primeira delas gira ao redor de procedimentos
didaticos vivenciados nos cursos e seu impacto na formagdo.
A segunda se refere a relagGes vivenciadas; a terceira aborda o
modo pelo qual os entrevistados se referem avaliativamente as
experiéncias e a Ultima focaliza as dificuldades iniciais na carreira.

O primeiro dado generalizado obtido é o da baixa incidéncia
de disciplinas voltadas ao estudo ou andlise de temas
especificos para sua fungdo docente no ensino superior,
situacdo exemplificada pelos seguintes comentarios:

“muito pouco se falou em nds sermos professores, acho que um ou
outro professor mencionou essa questdo, parece que o mestrado
que eu fiz ele é um fim em si mesmo” (sujeito 6 — Economia).

“eu ndo me recordo em nenhum momento de curso que algum
professor tenha chamado a atengdo para a docéncia” (sujeito 4
— Psicologia).

“ndio havia nenhuma preocupagdo ou énfase ou até mesmo mengéo
”

quanto ao fato de sermos futuramente professores universitdrios
(sujeito 2 — Educagéo).

Dentre dezenas de disciplinas cursadas pelos entrevistados,
apenas uma voltava-se especificamente para dinamicas de
ensino e relacionamento entre professores e alunos, embora
abordados de modo genérico, ndo se referindo de modo
especifico ao futuro trabalho no ensino superior.

Agradecgo, neste item, a colaboragdo fundamental de Maria lolanda
Monteiro, Rosimeire M. O. Zeppone, Elaine Furlan e Noemi Bianchini
pelo auxilio com as entrevistas.
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3.1. PROCEDIMENTOS VIVENCIADOS

A caracterizagdo do ensino na pds-graduagao passa, a
primeira vista, por uma indiferenciacdo de procedimentos
centrados em aulas expositivas ou de andlises de textos
basicos lidos com antecedéncia.

Na dtica dos alunos

“de modo geral as aulas foram expositivas, aquela do professor
mesmo, aquele do bla, bla, bla” (sujeito 6 — Economia).

“as aulas eram na maioria expositivas e basicamente tedricas”
(sujeito 2 — Educagdo).

Os comentdrios expressos nessas vinhetas permitem que
apontemos um significado pouco construtivo atribuido pelos
alunos aos procedimentos. Quais seriam as expectativas
dos alunos e dos professores? Em que bases se apoiam as
decisdes dos professores para atuar desse modo? Haveria
outros modos mais qualificadores da docéncia para esses
alunos?

Aprofundando um pouco a andlise das respostas, foi
possivel detectar alguns elementos diferenciais nuangando
esse padrdo de ensino, embora ainda pouco frequentes nos
relatos.

“um professor que estava langando um livro, entdo ele tinha todas
as transparéncias, todos os grdficos no power point e... entdo esse
foi um pouco mais dindmico” (sujeito 6 — Economia).

A percepcao dos alunos sobre os procedimentos
vivenciados perpassa a relacdao deles com o conhecimento
mediado por avaliacdo sobre procedimentos comparando
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situagBes positivas e negativas, mesmo que se mantendo na
perspectiva expositiva:

“tem professor que aparece com 50 transparéncias ou leva
Datashow. Isso deixa qualquer aluno desanimado. Tem outro
professor que vai para a lousa e desenha todos os mecanismos
de uma reagdo orgdnica e isso estimula o aluno porque ele estd
trabalhando na lousa e vocé estd pensando junto com ele” (sujeito
9 — Quimica)

Sado significados valorativos atribuidos pelos alunos a
situagBes vivenciadas que certamente interferem na sua
formacgdo como futuros docentes.

Apesar de expor o assunto em muitos momentos da aula,
um dos professores citados partia de outro patamar de
organizac¢do da aula:

“o professor dava os textos previamente e pedia para a gente tirar
daquele texto 3 questdes e entregar para ele uns 4 dias antes e
ele organizava toda a discussGo com base nas questdes que nos
levantdvamos em grupo” (sujeito 6 — Economia).

A outra face das exposi¢des se materializa por meio dos
seminarios. Todos os alunos e ex-alunos entrevistados relataram
a participagdo em seminarios em fases diversas de seus cursos.
Individualmente, ou em grupo, preparam ou preparavam seus
temas para apresenta-los aos colegas e professores.

“a maior parte das aulas era semindrio e a gente tinha que batalhar
para conseguir elaborar ou eram textos em inglés e a gente tinha
que ler e depois fazer uma discussdo global” (sujeito 4 — Psicologia).

“estar apresentando semindrio, a gente ndo tem muita confianga...
a gente pegava um topico do livro, entdo a gente ndo tinha
confianga de estar passando tudo” (sujeito 7 — Farmacia).
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Vinhetas como as aqui expostas, exemplificadoras da
vivéncia dos alunos, revelam, no entanto, um padrdo de
atuacdo que perpassa todo o sistema educacional (MARIN,
1990), com excecdes ja apresentadas em diversas instancias
(artigos, teses, livros, comunicacGes) e diferentes ambitos de
escolarizacdo, inclusive com as distorcdes sobre o conceito e
uso dos semindrios, os quais supdem participa¢do ativa, de
debate por parte dos presentes. Apenas um dos sujeitos se
referiu a essa caracteristica bdsica do seminario ao apontar
que 50% das aulas se estruturam ao redor dos semindrios:

“semindrio é a base de estudo de papers, sempre focando o
contetido, fazendo relagio com o que a gente jd estudou. E sobre
papers recentes. Dd debate porque a gente destruiu resumo e o
pessoal ja estd em nivel melhor do que na graduagdo.” (sujeito 9
— Quimica).

Evidencia-se, numa analise preliminar, a énfase nos
significados apreendidos portodos com relagdo a transmissao
pelo professor ou por aquele que “dd o semindrio”, a baixa
incidéncia de troca ou de questionamento, a presenca
da recepcdo da parte do alunado. Parece-me um outro
ponto a merecer andlises considerando-se o fato de serem
cursos em que a ténica deveria ser a de procedimentos que
possibilitassem romper com esses esquemas tradicionais.
Talvez na direcdo daquele procedimento desenvolvido pelo
“professor das perguntas”?

3.2. RELAGOES VIVENCIADAS

No decorrer das entrevistas, iniUmeras citacdes sobre
relacbes entre professores e alunos foram emergindo.
Algumas vinhetas exemplificam essa percepcao:
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”

“na pdés-graduagdo os professores se aproximam mais dos alunos
(sujeito 5 — Sociologia).

“os mais estrelas de Id da (...) nGo davam nem chance para muito
tempo para discussdo (...) muitos deles ndo tinham predisposi¢cdo
para ouvir, parecia que vibravam em outro plano” (sujeito 6 —

Economia).

Dessas situacOes bastante dispares, exemplificadoras dos
varios depoimentos obtidos, resultaram aprendizados bem
diversos a serem analisados. Os dados, por si sés, sdo pouco
originais, quando se compara com dados obtidos em outros
ambitos de escolarizagdo. Analisados no contexto de um curso
de pods-graduacdo, porém, adquirem nuance diversificada.
Chamo a atenc¢do aqui para o fato de serem talvez as ultimas
oportunidades que os sujeitos tém, ou tiveram, de vivenciar
relagbes de aprendizagem como alunos. Ambas as situagoes,
de certo modo, identificam de um lado, a dificuldade da
proximidade ja vivida anteriormente — e agora amenizada —
e de outro lado, a situacdo em que a relagdo vertical estd
mantida. Como desempenhardo suas fung¢des tais alunos?
Manterdo tais modelos, ou veremos uma situacao em que
ocorra aprendizado para atuar por inversdo nas situacdes
praticas em que os alunos assumam sua atividade docente?

No bojo dos comentdrios espontaneos sobre relagGes
vivenciadas no interior das instituicdes, alguns alunos foram
capazes de explicar situacbes que percebem envolvendo a
pos-graduacdo. Apesar de um pouco longo, o depoimento é
auto-explicativo:

“..uma professora que é top de linha, e isso é transmitido para
os orientados dela que se sentem estrelinhas na pesquisa,
estrelinhas do conhecimento, se sentem estrelinhas profissionais.
A gente sente que o orgulho das pessoas na pds-graduagdo tem
atrapalhado muito, quer dizer: eu cheguei no doutorado, eu sou
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melhor que o mestrado. E mais ou menos assim: entra no mestrado
ja se sente uma meia estrela porque é melhor do que a graduagéo
tanto é que a gente percebe que a iniciagdo cientifica que trabalha
no laboratdrio sofre, leva a culpa do trabalho mal realizado de
alguns pds graduandos. Tem toda uma rede de relagbes que criam
problemas” (sujeito 9 — Quimica).

Atitudes em que se detectam significados de poder
atribuidos por aqueles que julgam té-lo, mais do que outros,
e significados percebidos e criticados (?) por esses outros, no
conjunto das relagdes entre pares, entretanto oriundos de
relacdes entre orientador e orientandos.

Outro ponto de destaque se refere as relagGes entre
essa faceta do trabalho dos professores nos cursos de
pds-graduacdo com as questdes de procedimentos e os
significados afetivos a eles atribuidos ou apreendidos pelos
alunos, sejam os de respeito e consideracdo, sejam os de
distanciamento.

Mediante essas consideragbes, o foco das relagOes
interpessoais parece ser também relevante em futuras
pesquisas nesse ambito da pds-graduacdo.

3.3. AVALIANDO O VIVENCIADO

Penso que esta chave de andlise contém um conjunto de
informacdes interessantes. Considero importantes alguns
achados, alguns deles aqui relatados pelos alunos.

Em primeiro lugar destaco a valorizagdo dos estudos
realizados. Todos os alunos e ex-alunos se referiram, por
palavras diferentes, ao ganho com os cursos:

“o curso de pos-graduagdo me trouxe grandes contribuigcdes quanto
ao cabedal de conhecimentos que adquiri” (sujeito 2 — Educagdo).

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




“a pds, é ldgico que é mais denso, mas em termos de vocabuldrio,
de velocidade de raciocinio, do préprio conteido mesmo” (sujeito
6 — Economia).

“tive a oportunidade de encontrar professores com vasta
experiéncia, com fundamentagdo tedrica diferente da minha”
(sujeito 4 — Psicologia).

Esses depoimentos revelam uma visao positiva dos cursos.
Percebe-se que os alunos atribuem significados diversos a sua
experiéncia, destacando ora os conteudos diversificados, ora
as experiéncias dos docentes e outros aspectos do processo
de ensino e aprendizagem que nem sempre estdo explicitos
como, por exemplo, o significado valorizado do raciocinio.
Surpreende até mesmo o caso relatado na ultima vinheta, em
que a divergéncia tedrica foi focalizada como crescimento. E
possivel detectar que ndo ha expectativa rigida; ao contrario,
detecta-se a possibilidade da abertura.

A vivéncia de experiéncias particulares diversificadas
permite, em outra face, identificar outros significados
atribuidos pelos alunos.

“teve um professor em particular que teve participagdo considerdvel
na minha mudanga enquanto professora (...) em termos de postura,
poder enxergar o aluno de outra maneira, era um professor que
procurava ouvir seus alunos... mostrar que o professor néo precisa
ficar na defensiva quando estiver trabalhando com seus alunos,
capaz de entender a duvida do aluno sem se sentir atacado...”
(sujeito 4 — Psicologia).

“foi de grande valia e contribui¢éo o estdgio de docéncia que
realizei durante o doutorado, por conta da exigéncia da CAPES.
Nesse momento, fui para a sala de aula com o intuito de realmente
observar a agdo docente do professor universitdrio e, também, dar
algumas aulas” (sujeito 2 — Educagdo).
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Destacando atitudes de relacionamento entre professor e
alunos, de umlado, e situacdes que de obrigatdrias passamaser
significativas na construcdo da sua profissionalidade, de outro
lado, os alunos depoentes nos permitem analisar significados
diversos que atribuem as novas experiéncias vivenciadas
no interior dos cursos, valorizando-as positivamente e se
apropriando delas para o seu desempenho, sobretudo na
perspectiva da ruptura com esquemas de agao anteriores.

Além desses aspectos, bem diferentes entre si, ha um ponto
comum em muitos depoimentos. Trata-se da valorizacao e do
significado positivo atribuido por todos ao papel do estudo e
seu impacto para a vida futura, sobretudo para a docéncia.

Vejamos algumas vinhetas exemplificadoras:

“contribuiu por conteudo, pela forma de estudo, por agugar o
prazer do estudo e das leituras, acho que isso me deu ferramentas
para que eu pudesse dar boas aulas” (sujeito 6 — Economia).

“capacidade de analisar, criticar leituras, identificar fundamentagdo
tedrica dos autores, as implicagées e as intengbes dos textos,
capacidade de buscar o conhecimento, encontrar fontes de
informagdo enriquecidas com dados significativos” (sujeito 1 —
Educacdo).

S3o bem claras as referéncias ao papel do estudo para
atividade docente e como os cursos auxiliaram nessa direcao,
ndo apenas, certamente, com as aulas, mas também com as
exigéncias para que elas acontecessem.

Também foi muito positiva, na maioria das entrevistas,
a avaliagdo que emergiu quando os alunos falam sobre os
seminarios. Relatam o modo de trabalho, as orientagdes recebidas
e como percebem esse trabalho para sua atividade docente:

“a maneira que eles orientavam para a realizagéo do semindrio...
lidar com o retroprojetor, o tipo de contetido para ser usado numa
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transparéncia; de que maneira era preciso fazer para lidar com a
transparéncia, mesmo a lousa, para poder dar aula” (sujeito 4 —
Psicologia).

“o fato da gente estar apresentando semindrio, a gente jd vai
tendo este traquejo de sala de aula... preparando a gente para
nossa desenvoltura em sala de aula” (sujeito 7 — Farmacia).

“viver a situagdo de semindrios em grupos proporcionou realizar
um planejamento prévio e exposi¢do de conteudo” (sujeito 2 —
Educagdo).

A despeito das distor¢des conceituais e muito embora os
semindrios ndo sejam programados e propostos com tais
intencdes (ou serd que sdo?) explicitas, o fato é que hd um
saldo de significado formador perfeitamente captado pelos
entrevistados e bem valorizado positivamente, pois sao
situagGes em que se envolvem como atores centrais.

Parece bem apropriado para este momento do texto, face
as consideragdes dos sujeitos, algumas reflexdes fornecidas
por Bourdieu (1997). Disse ele, na oportunidade, sobre a
extrema relevancia de se garantir que o ensino ndo deixe
lacunas inadmissiveis, posto que prejudiciais ao conjunto
da atividade educativa. Ao que poderiamos ampliar para
dizer que sdo prejudiciais para o bom desempenho da
atividade docente. Disse ele, ainda, embora a propdsito
de outros ambitos escolares, que sdo coisas supostamente
conhecidas, porém nem sempre, pois ha coisas que sé
alguns dominam: saber tomar notas, saber fazer uma ficha,
utilizar o dicionario, criar um indice, utilizar um fichario de
banco de dados ou biblioteca, entre outros. Penso que essa
“tecnologia do trabalho intelectual”, como diz ele, aprendida
nos cursos aqui focalizados foi de extrema relevancia
para os sujeitos entrevistados. Eis ai um foco a mais a ser
investigado, principalmente em se levando em conta o
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alunado que vem chegando aos mestrados, conforme
apontado anteriormente, ndo necessariamente egressos de
familias que transmitam tais técnicas entre outras. Organizar
o trabalho, organizar seu tempo, ter o dominio de certos
objetos, organizar sua prépria aprendizagem sao facetas da
formacdo geral presentes também na profissdo docente e
nem sempre adequadamente apreendidas anteriormente.

Um depoimento em particular chamou minha atencdo
pela sua relagdo estreita com o tema aqui em foco. Trata-se
do relato de como a docéncia inicial no ensino superior foi
afetada pela experiéncia de ter feito uma pesquisa sobre a
realidade escolar de professoras em sala de aula. Vejamos
um trecho:

“através do processo de organizagdo e de execugdo da pesquisa,
desenvolvi habilidades que, com certeza, contribuiram para minha
profissionalizagdo docente. Consigo visualizar essa contribuigdo,
exercendo a docéncia, quando realizo intervengbes mais
direcionadas para fazer o aluno perceber o que estd fazendo ou
falando, quando apresento dados para esclarecer melhor, quando
levo meus alunos a refletirem sobre suas proprias prdticas porque
tive que analisar prdticas de professoras. Aprendi o que é preciso
fazer” (sujeito 1 — Educagdo).

Perpassando todos os depoimentos estd muito presente
a ideia de professores modelo. Sdo referéncias positivas
apontadas pelos entrevistados e por tantas outras
investigacdes. As vezes s3o lembrados pela competéncia,
pela humildade, pelo dinamismo, pelas relacbes
interpessoais, sejam elas positivas ou negativas, pela recusa
por avaliar como professoras “inacessiveis”, dedicagao
a funcdo e sua incorporagdo ao “fazer com que o aluno
percebesse a importancia”. Compdem um quadro formador
ao lado das influéncias recebidas das prdprias praticas
vivenciadas.

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




3.4. O INICIO NA CARREIRA

Como muitos professores iniciantes, alguns entrevistados
que ja estdo exercendo a docéncia se referem a dificuldades,
e atribuem em parte (grande, alids) ao seu despreparo para
enfrentar a sala de aula, apesar de aprendizagens relatadas
no item anterior.

Os sujeitos exprimiram suas experiéncias e os significados
das mesmas:

“eu quase morri. Eu achava que ndo teria dificuldade mas o fato
de vocé ficar ali 1 hora e 40, porque as aulas sdo todas duplas,
na frente de 50 pessoas e prendendo a atengdo deles... Eu tinha
aprendido economia para mim, mas aprender a ensinar, é ai que
vocé comega realmente a se questionar” (sujeito 6 — Economia).

“organizar o contetdo de acordo com o tempo disponivel e uma
grande preocupagdo com o fato de conseguir mostrar para os
alunos a importdncia da disciplina” (sujeito 2 — Educagao).

Apontam, ainda, a relevancia do processo gradual de
construcdo de sua profissionalidade, ainda dentro dos cursos
guando vao dominando a cultura que perpassa seu ambiente:
vao conhecendo cada professor, seus modos de pensar, fazer
e avaliar; vao conhecendo seus limites e possibilidades e
dominando os caminhos que percorrem no dia a dia.

Quando saem dos cursos, a inseguranga, o desespero dos
dias iniciais, relatados também por Lima, (2002) vdo cedendo
terreno a uma atuacdo mais amadurecida em que a pratica
fornece outros elementos necessarios para melhoria da acao
docente. Como disse um dos sujeitos, essas questdes aparecem
a partir do momento em que “vocé chegar ali e ficar olhando o
oficio do professor e aprendendo nessa experiéncia”.
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Conseguir estabelecer relagdes entre a teoria estudada —
“vir de uma universidade publica, s6 estudando abstragdo,
teoria, e cair no chdo de cara com a prdtica” — e enfrentar
profissionais que dominam um universo real do qual se tem
pouca informacdo é algo que também vem com o tempo e
com o didlogo, que se tem que aprender a fazer para se ter
um bom trabalho.

Parece bem evidente, como sinal, também nesse
ambito, o embate com a pratica. Percebem, embora ndo o
classifiquem desse modo, que existe um contraste entre o
que eles representam e o que os alunos trazem para o ensino
superior: seus alunos estdo acima da média da populagao,
porém, abaixo do que eles sabem e representam no sistema
escolar e social.

ENCERRANDO...

A unanimidade percebida — ao relacionar a legislacdo
apresentada no primeiro sub-tema, algumas reflexdes
presentes no segundo e os depoimentos e focos relatados
no terceiro — é a de que a pdés-graduacgdo stricto sensu é
o locus da formagdo do pesquisador, sim! Quer seja pela
lacuna da especificacdo do que se entende por docéncia
nas regulamentagcBes, quer seja pelos relatos sobre as
experiéncias vivenciadas, os cursos sdo voltados ao estudo
da teoria e ao preparo gradativo de pesquisadores, passando
pelo mestrado e doutorado.

Como estaremos nods, por nossas atitudes, dogmaticas ou
criticas, pelos procedimentos adotados parands e para nossos
alunos, por nossas relacGes autoritarias ou inquiridoras, pelo
rigor ou afrouxamento, compondo parte do campo de forcas
formadoras da docéncia futura de nossos alunos? Como
pesquisadores e docentes?
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O aparente primado da pesquisa é, de fato, aparente? E é,
de fato, primado? Estaremos nés, informando e formando
docentes dominantemente por meio das praticas? Entdo é
possivel dizer da auséncia da Didatica na pds-graduacdo?

O cumprimento das tarefas, a forma de vivenciar
conteudos que depois vao ensinar e relacdes que depois vao
experienciar com seus alunos, em alguns casos, sinalizam
a re-significacdo na pratica, articulando o ja vivido com os
problemas e situagGes postos por essa mesma pratica.

Os procedimentos pelos quais passaram os entrevistados
e os resultados das pesquisas relatadas sdo indicios de que
a metodologia provoca rupturas e permanéncias face a
histéria de formacgdo também de alunos de pds-graduacao,
contribuindo de modo diverso para a sua profissionalidade.

O conjunto das observagdes me leva a comentar que
perpassa a pos-graduacdo uma sub-cultura institucional que
valoriza a pesquisa em detrimento da docéncia — tal qual se
verifica em muitas universidades e na esfera social que atribui
status a primeira e ndo a ultima — e hierarquizadora face ao
grau obtido pelos sujeitos e face ao grupo de pesquisa a que
pertence.

O saldo final é o de que, inegavelmente, apesar dos
resultados tocarem a formacdo pedagdgica por meio da
didatica vivenciada, o modelo basico é o da formacgao voltada
para um conteudo técnico-cientifico. Ambos estabelecem
certas relagdes fortes entre ensino e pesquisa. E para ser
sempre assim?

Para encerrar reproduzo uma das sugestdes para politica
de capacitacdo docente apresentada por Silveira (2001)
referindo-se aos docentes em preparo ou a preparar para o
ensino superior:

2. A contraposi¢cdo conceitual da atualizagdo técnico-cientifica e da
atualizacdo pedagdgica (atualizagdo especifica e da atualizagdo
global) apontam para a qualidade civica. Atualizagdo especifica
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significa incorporar novas respostas de uma area de ciéncia,
tecnologia ou cultura a problemas especificos, localizados, da
sociedade. Atualizagdo global e pedagdgica é incorporar novas
respostas politicas a sociedade, para que sua dindmica e sua
problematizagdo correspondam a principios e métodos novos —
nova representagdo de mundo — orientem o processo educativo
e gerem individuos aptos a cidadania de seu tempo. Os niveis
de atualizagdo, na pratica, devem ser inseparaveis. Atualizagdo
técnico-cientifica e cultural isolada de atualizagdo pedagogica
cria tecnicismo, culturalismo, discurso competente. Atualizagcdo
pedagdgica isolada de atualizagdo técnico-cientifica e cultural
propicia o pedagogismo panpoliticista que dispensa competéncia
especifica (p. 140).

Qual é o estatuto de nosso saber sobre tais pontos? e
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A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
NA PRATICA PEDAGOGICA DO
ENSINO SUPERIOR

Maria Isabel da Cunha

As reflexdes aqui apresentadas pretendem analisar
as concepc¢bes de conhecimento que presidem a
pratica pedagdgica do ensino superior, em interface
com a percepc¢do politico-estrutural da sociedade. Logo
apos, passam a tratar do professor como articulador, por
exceléncia, do paradigma de ensinar e de aprender na
universidade, ressaltando, por este motivo, a importancia
de estudar sua pratica e sua formacgao. Esse foi o intento
da investigacdo denominada A constru¢do do conhecimento
na prdtica pedagdgica do ensino superior, desenvolvida
na UFPel (1991-1996), com o financiamento do CNPqg e
FAPERGS.

Tomando-se as contribuicdes do socidlogo portugués
Boaventura de Souza Santos, percebeu-se que o autor
organizou indicadores capazes de explicitar os contornos
das, por ele denominadas, ciéncias modernas e pos-
modernas. As primeiras estariam colocadas no paradigma
dominante, presididas pela racionalidade cientifica, onde
s6 hd duas formas de conhecimento: as disciplinas formais
da Iégica e da matemdtica e as ciéncias empiricas segundo
0 modelo mecanicista das ciéncias naturais (1987, p. 18).

Nessa perspectiva, conhecer significa quantificar, isto
é, reconhecer e repetir caracteristicas, similaridades,
atributos e semelhancas. H4, ainda, um rompimento com o
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conhecimento do senso comum, ja que a ciéncia se propde
aver como funcionam as coisas e ndo se preocupa em saber
o fim das coisas, isto €, sua perspectiva valorativa.

Analisando com muita propriedade a trajetéria da
ciéncia contemporanea, Santos anuncia que, da crise desse
paradigma, esta nascendo uma nova perspectiva de fazer
ciéncia, por ele denominado paradigma emergente, que
estaria apontando para o que chamou de ciéncia pds-
moderna. Nele estao presentes todas as contradi¢des
que o paradigma tradicional nega, mas, ao mesmo tempo,
segundo Santos, o conhecimento do paradigma emergente
tende a ndo ser dualista, um conhecimento que se funda na
superag¢do das distingbes tdo familiares e dbvias que até a
pouco considerdvamos insubstituiveis, tais como natureza/
cultura, natural/artificial, vivo/animado, observador/
observado, subjetivo/objetivo, coletivo/individual... (1987,
p. 39).

Esses posicionamentos explicam por que essa concepgao
admite a ndo neutralidade, reconhece a intencionalidade
e concebe a ciéncia como um ato humano, historicamente
situado. Seria, na ideia de Santos, o paradigma de um
conhecimento prudente, para uma vida decente (ibidem, p.
37), que pode ser explicitado em principios, tais como:

e todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social, isto
é, cada vez mais o conteuldo tedrico das ciéncias é presidido por
conceitos, teorias, metaforas e analogias das ciéncias sociais;

e todo o conhecimento é total e local, quebrando a estrutura formal
da disciplinaridade e compondo-se em temas, que sdo galerias
por onde os conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros
(ibidem, p. 47);

e todo o conhecimento é auto-conhecimento, porque é sempre
reinterpretado por aquele que o produz;
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e todo o conhecimento s6 tem sentido quando se transforma em
senso comum e, dessa forma, pode dar sentido a vida.

Santos reconhece a provavel inadequac¢do do nome pds-
moderno para identificar o perfil de um novo paradigma
socio-cultural e sé o faz por entender a dificuldade de usar
uma denominacdo diferente. Justifica a possibilidade de
sua existéncia pelo esgotamento do paradigma cultural
da modernidade, ora porque cumpriu algumas de suas
promessas em excesso, ora porque se viu irremediavelmente
incapacitado de cumprir outras promessas. Ambas as
situagOes, segundo ele, sdo responsaveis pelo presente,
gue provoca um vazio ou uma crise, mas que é, em nivel
mais profundo, uma situacdo de transicdo (1994).

E possivel perceber como a andlise paradigmética
de Santos se aproxima das teorizacdes de Bourdieu
e Bernstein, especialmente na relacdo que fazem os
trés autores entre epistemologia e estruturas sdcio-
culturais. Por esta dtica, ajudam-nos a compreender a
pratica pedagdgica que se desenvolve na universidade,
apresentando as contradi¢des proprias de um momento
de transicdo dos paradigmas.

A questdo epistemoldgica fez parte dos estudos de
Santos (1987), mais tarde ampliados em nova obra (1994).
Ela é fundamental para entender o contexto da producao
humana e para antecipar perspectivas de um futuro
possivel. No caso do autor que nos referencia, percebe-se,
com clareza, que esse foi o ponto chave de sua reflexao
sobre as relagbGes entre a universidade e a sociedade,
tendo a histéria como pano de fundo. O quadro, da pagina
seguinte, explicita com mais clareza as suas ideias.

A utilizacdo dasideias de Boaventura Santos (1987) sobre
os paradigmas da ciéncia contemporanea para analisar as
questdes de ensino representa uma ousadia deste estudo,
com o respaldo do préprio autor. Entretanto, outro grande
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desafio foi percorrer as demais conexdes, alicer¢adas
também em outros autores que sustentam a analise dos
dados dessa pesquisa, estabelecendo a ligacdao entre
ensino, concepcdo de conhecimento e relagdes estruturais
de poder presentes na sociedade. O nosso objetivo foi
desvendar como as decisdes pedagdgicas sdao produzidas
por essa conjuncdo de forgas.

a) Na transi¢do dos paradigmas: por que o professor?

A escolha do professor como ator especial na definicdo
da pratica pedagdgica do ensino superior parece facil
de entender. Ainda que ele ndo seja o Unico elemento
significativo do processo, ndo ha como desconhecer que é
0 agente principal das decisdes no campo. Mesmo sem ter
clareza do arbitrdrio que envolve suas escolhas, o professor
é que concretiza a definicdo pedagdgica e, na estrutura
académica de poder, representa a maior forga.

TENDENCIAS PARADIGMATICAS DA CIENCIA

(BOAVENTURA SANTOS, 1987)

CIENCIA MODERNA CIENCIA POS-MODERNA

# 0 conhecimento ndo é dualista; fun-

* dicotomiza Ciéncias Naturais e Cién- da-se na superagdo das distingdes,
cias Sociais; revalorizando os estudos humanis-

ticos;

* percebe que a tendéncia é de que as

* impde o modelo das Ciéncias Natu- Ciéncias da Natureza sejam presidi-
rais as Ciéncias Sociais; das por conceitos, teorias, metafo-

ras e analogias das Ciéncias Sociais;

* ¢ assumidamente analdgica; conhe-
ce o que conhece pior pelo que co-
nhece melhor (1987, p. 44);

* define fronteiras que dividem e en-
cerram a realidade;
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*

o conhecimento avanga pela espe-
cializagdo e é tanto mais rigoroso
quanto mais restrito é o objeto so-
bre que incide. Sendo disciplinar,
é disciplinado, isto €, segrega uma
organizagdo do saber orientada para
policiar as fronteiras entre as disci-
plinas e reprimir os que as quiserem
transpor (p. 46).

# 0 conhecimento é total e constitui-
se ao redor de temas. Os temas séo
galerias em que os conhecimentos
progridem ao encontro uns dos ou-
tros. Por isso, sendo total, é local;
avanga a medida que o seu objeto se
amplia, é como as raizes de uma dr-
vore, alastra-se em busca de novas e
mais variadas interfaces (p. 47);

*

valoriza a restricdo do conhecimento
a especialidade, a area a qual “per-
tence”;

* ¢ tradutor; incentiva os conceitos e
teorias desenvolvidos localmente a
emigrarem para outros lugares cog-
nitivos, demodo a poderem ser usa-
dos fora de seu contexto de origem;

*

reforga a rigidez do método e pune
qualquer perspectiva de ndo cum-
prir seus designios. O método é tdo
ou mais importante que o objeto de
estudo;

* aceita a transgressdo metodoldgica.
Entende que a inovagdo cientifica
consiste em inventar contextos per-
suasivos que conduzam a aplicagdo
dos métodos fora de seu habitat
natural;

*

Consagra o homem como sujeito
epistémico mas o desconhece como
sujeito empirico. O conhecimento
factual ndo tolera interferéncia de
valores. Constréi a distingdo dicoto-
mica entre sujeito e objeto;

*assume que os pressupostos metafisi-
cos, os sistemas de crengas e valores
sdo parte integrante da explicagdo
cientifica. O objeto é continuagdo do
sujeito. Todo conhecimento é auto-
conhecimento, é autobiogrdfico;

*

produz conhecimento e desconheci-
mento. Faz do cientista um conhe-
cedor especializado e do cidaddo
comum um ignorante generalizado;

* entende que nenhuma forma de co-
nhecimento é, em si, racional e, por-
tanto dialoga com outras formas de
conhecimento deixando-se penetrar
por elas;

*

constroi-se contra 0 senso comum
que considera superficial, ilusério e
falso.

* valoriza o conhecimento do senso
comum com que no cotidiano orien-
tamos nossas agdes e damos senti-
do a nossa vida. Possui uma virtude
emancipatoria;

*

simboliza, na ruptura epistemoldgica,
o salto qualitativo do conhecimento
do senso comum para o conheci-
mento cientifico.

* considera que o salto mais importan-
te é o que é dado do conhecimento
cientifico para o conhecimento do
senso comum, pois o primeiro sé
se realiza quando se transforma no
segundo.

O professor tem sido o principal ator das decises

universitarias e, aos poucos, tem-se procurado produzir
conhecimentos sobre ele, que ultrapassem a prescricao
de suas desejaveis qualidades. Entendé-lo como sujeito
historico, revelador de um contexto social e engajado,
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conscientemente ou ndo, em um projeto politico, parece ser
de fundamental importancia, quando se pretende alterar a
l6égica universitaria e, consequentemente, caminhar rumo
a novos patamares, tentando construir um novo horizonte,
que se aproxime das ideias tedricas delineadas nesta
investigagao.

Em estudo ja publicado, Cunha (1989) fez uma anélise
sobre o professor universitdrio considerado como bom por
seus alunos, deixando claro que esta é uma ideia valorativa
referenciada num tempo e num lugar. Entre os achados que
essa investigacdo proporcionou estdo alguns que foram
tomados como ponto de partida para as reflexdes que ora
desenvolvemos.

Entre outros aspectos, esse estudo também mostrou
que, em muitos casos, o professor tenta exercer sua fungao
da melhor maneira possivel, mas se questiona se estd
desempenhando o papel que gostaria de efetivamente
exercer. Ha uma certa situa¢do de conflito — quem sabe uma
anunciada transicdo de paradigmas? — com a pratica que
realiza e parece estar a procura de uma nova relagdo que
implique a redefinicdo de seu papel. Isso significa dizer que,
em muitas situacdes, ele exerce atitudes de acordo com a
expectativa que sobre ele se joga mas, em outras, procura
construir um novo papel, que responda a uma nova ideia de
ensinar e aprender, com contornos ainda pouco claros, mas
intensamente desejados.

O objetivo de estudar o professor ndo teve a intencao de
encerrar-se em si mesmo. Antes disso, a ideia é de que, por
esta via, entendam-se melhor as condi¢bes sdcio-histérico-
culturais do ensino e, ao mesmo tempo, faga-se avancgar a area
da educacdo de professores. Sendo assim, dentro desse Ultimo
enfoque, valemo-nos, também, das ideias de muitos outros
estudiosos, salientando Lucarelli (1994), Névoa (1991), Schon
(1995) e Larrosa (1994), participes das reflexdes que tém
como pressuposto praticas pedagdgicas em que se elabore
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ou reelabore alguma forma de relagdo reflexiva do educando
consigo mesmo. (LARROSA, 1994, p. 36).

A pesquisa propos-se, entdo, a partir do duplo eixo: o estudo
anterior sobre o bom professor e o trabalho de educagao
continuada dos professores universitdrios no Projeto de
Producdo do Conhecimento da Pré-Reitoria de Graduagdo da
UFPel, no periodo 89/92. Articulou-se, posteriormente, com
a investigacdo interinstitucional e internacional denominada
Inovagéio como Fator de Revitalizag¢éo do Ensinar e do Aprender
na Universidade que envolve, além, além da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), a Universidade de Brasilia (UNB) e a
Universidade de Buenos Aires, Argentina (UBA).

Fundamentalmente, seu objetivo tratou da investigacdo
das motivacGes que levaram os professores a tentar fazer a
ruptura com o paradigma dominante e que processos eles
percorreram para tal. Além disso, como decorréncia, foi
possivel estudar novas alternativas de ensino e o impacto
gue elas estdo provocando nos alunos.

b) Percorrendo o caminho do professor que faz rupturas.

A preocupacdo primeira desse estudo foi a de ter meios para
detectar o que influiu no comportamento dos professores/
sujeitos que definiu determinada visdo de mundo e como
eles estavam desenvolvendo uma forma de trabalho voltada
para a produgao do conhecimento, onde a pratica do ensino
com pesquisa fosse o principio pedagdgico. Além disso,
houve a intencdo de estudar como essa pratica de ensino se
organizou e quais foram seus elementos constitutivos.

A necessidade de desvendar o cotidiano do professor
encaminhou os procedimentos metodoldgicos e, por isso,
optou-se pela linha qualitativa de pesquisa, em especial
usando principios etnograficos. Seus procedimentos
principais foram a entrevista semi-estruturada com
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os docentes, a observacdo direta da sala de aula e um
guestionario aplicado aos alunos.

A amostra foi composta de 13 (treze) professores dos
seguintes campos de conhecimento: Arquitetura (trés),
Nutricdo (dois), Educacdo (dois), Matematica (um),
Engenharia Agricola (um), Ciéncias Domésticas (um), Letras
(um), Odontologia (um) e Educacdo Fisica (um), todos
eles participes do Projeto de Produg¢dao do Conhecimento
proposto pela PRG/UFPel.

A entrevista semi-estruturada encaminhou questées para
desvendar alguns aspectos que pareceram importantes
a pesquisa e que se organizaram em torno dos seguintes
tdpicos: a histéria dos docentes e suas principais influéncias;
0 momento da ruptura/construcdo e descricdo da pratica
pedagdgica; as consequéncias e perspectivas do trabalho.

O relato que ora procedemos inicialmente aborda o
primeiro enfoque e procura desvendar e discutir o processo
histérico de formagdo dos professores e onde eles localizam
as fontes que influenciaram seu comportamento.

c) A historia dos docentes e suas principais influéncias.

O estudo da memdria como fonte de informacdes das
construcdes afetivas e intelectuais dos sujeitos tem se
mostrado um instrumento importante para a compreensao
dos fatos sociais. Em primeiro lugar, porque cada pessoa,
em determinado momento, é a sintese do que ja viveu e do
que gostaria de viver. Esta mescla do ser e do dever ser da
contornos a leitura que se faz de si préprio. Em segundo lugar,
porgue o exercicio de articulagdo do discurso sobre o passado,
sobre o ponto de vista do presente, é sempre seletivo e essa
seletividade passa a ser o sistema de referéncia do que é ou
foi significativo. E, como afirma Bosi (1987, p. 9), a memdria
permite a relagdo do corpo presente com o passado e, ao
mesmo tempo, interfere no processo atual das representagées.
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Acompanhava-nos insistentemente a hipdtese de
que os professores que estavam reconstruindo praticas
pedagdgicas, na perspectiva do paradigma emergente,
construiram motivagdes para esse processo na sua
trajetéria histdrica. Partindo dessa premissa, instamos os
professores a falarem sobre sua trajetéria educacional.

Tentando organizar os elementos presentes no discurso
dos professores sobre suas histdrias e de como acabaram
conseguindo fazer, em algum nivel, a ruptura com o
paradigma reprodutivo de ensino e, por conseguinte,
com o paradigma dominante de ciéncia, percebeu-se
que:

e ha uma certa desacomodag¢do no comportamento do professor
que procura essa mudanca. Ele vive uma insatisfagdo com a pratica
que realiza e esse fator torna-se um terreno fértil para novas
propostas;

e arelagdo teoria-pratica é quase sempre o ponto que mais aflora
na sua leitura da desarticulagdo do ensino com pesquisa e é por
esse enfoque que ele tende a comegar a sua analise;

e o trabalho coletivo auxilia e favorece a construgdo de uma postura
mais cientifica no ensino e, principalmente, uma condigdo flexivel
sobre o conhecimento e sobre a “a verdade”;

e a existéncia de um elemento motivador e de uma estrutura
de apoio para dar suporte a reconstru¢do da experiéncia do
professor parece ser importante pelo que representa na reflexdo e
sistematizagdo das experiéncias;

e na maior parte dos casos, esses docentes tém, na sua trajetoria,
algum componente experiencial que os fez desenvolver uma
sensibilidade com as questdes politico-sociais. Ha a explicitacdo
de um compromisso nessa perspectiva.
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Ainda ndo ha, entretanto, indicadores de que seja clara
e absolutamente compreendida pelos respondentes a
concepc¢ao do como acontece a relagao entre os mecanismos
de poder e controle do conhecimento pela sociedade e a
organizacdo do saber na universidade. Nem estd explicito
que essa relacdo estd colocada num arbitrario que é
anterior as decisOes académicas. Ha, porém, para a maioria,
a consciéncia de que tal relagdo existe e que é preciso um
esforco intencional para desvenda-la. Mais do que isso,
parece haver uma tentativa muito grande de transforma-la.

d) Como o professor descreve sua prdtica.

Num esforco de sintese, a partir dos depoimentos
dos professores respondentes sobre como a sua pratica
pedagdgica se realiza, poder-se-ia dizer que:

e h3, da parte deles, preocupagdao em iniciar seu trabalho a partir
das experiéncias dos alunos, mesmo que elas representem
conhecimentos do senso comum;

e evidencia-se o interesse em definir uma linguagem comum, um
acerto prévio de conceitos e formas de interpreta¢do da realidade;

e 0s processos de pensamento sdao muito importantes, bem
como a capacidade de movimento entre teoria-pratica, forma-
conteudo, presente-passado-futuro, entre diferentes campos de
conhecimento, etc.;

e percebe-se que entre os processos metodolégicos relatados os
que mais aparecem incluem, sempre, a ideia de acdo e movimento
do aluno;

e a preocupacdo do cumprimento com a ordem formal
dos programas nao esta presente e sim o significado das
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informagdes e a relagdo que pode ser estabelecida entre a
teoria e a pratica;

e é primordial definir critérios claros para a avaliagdo e percebé-
la como um processo, que ndo tem momentos estanques e
descontextualizados;

e a percepgdo que o professor tem sobre conhecimento é a base
da proposta inovadora. O ato de ensinar pressupde uma visdo
epistemoldgica diferente da que preside a ciéncia moderna;

a avaliagdo dos estudantes é positiva e valorizam o trabalho
pedagogico, passados os momentos de inseguranga inicial;

e ha uma critica da estrutura universitaria e curricular porque ela
desarticula o conhecimento e favorece a existéncia de espagos
fechados e singulares de aprendizagem;

e nem sempre as experiéncias realizadas por eles sao valorizadas
pelos colegas docentes, que os véem como diferentes e
ameacadores de uma nova ordem.

Quando se analisam as narrativas, é preciso levar em
consideracdo, conforme ja exploramos anteriormente, o
lugar dos sujeitos que estdo produzindo os relatos e construir,
com eles, uma certa empatia, isto é, compreendé-los a partir
de sua posicdo no processo de construcdo da experiéncia,
isto é, de sua territorialidade. Com isso queremos chamar
a atencdo para a existéncia de alguma relatividade nos
depoimentos, sem prejudica-los, porém, na sua esséncia.
Alids, a analise realizada de suas falas, também é seletiva,
plena dos significados do proéprio investigador. Parece,
porém, ser a constancia que aqui esta servindo de elemento
de fidedignidade dos dados encontrados. Eles sé se tornaram
significativos quando demonstraram forte presenca nas
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narrativas dos sujeitos investigados.

Isto ndo invalida o esforco de teorizar a pratica desses
professores sujeitos da pesquisa porque suas praticas é que
podem dar pistas para a construcdo de novos referenciais
para os interessados em teorizar o ensino e a formacao de
professores.

Os questionamentos aos professores se alongaram
sobre como eles percebiam, neles préprios e nos alunos a
repercussdo de seu trabalho diferenciado. Suas respostas
ressaltam o prazer como componente fundamental de
sua motivagdo para enfrentar as insegurancas préprias de
qualquer inovagdo. J4 as dificuldades que encontram para
desenvolver suas propostas de ensino sdo explicitadas como:
a dolorosa ruptura interna com o paradigma dominante, a
estrutura universitaria, o medo provocado pela insegurancga,
a resisténcia dos colegas, turmas muito numerosas, auséncia
de escopo tedrico para a interdisciplinaridade e formas de
avaliagao.

A seguir apresentamos a analise de suas praticas de sala
de aula, através da observacdo das mesmas, favorecendo
a possibilidade de expansdo da apreensdo do objeto de
estudo desta investigacdo. Foi possivel perceber como a
representacdo que os docentes fizeram de suas praticas
correspondeu ao que acontece em seus espacos de ensino.

e) A aula como espago da nova construgdo paradigmadtica.

Conforme previsto, a aula desenvolvida pelos professores
constituiu-se num excelente espaco de estudo. Sua
observagdo, em diferentes momentos, teve a finalidade de
apreender os elementos da pratica descrita pelos professores,
bem como de enriquecer os dados obtidos pelas narrativas.

Feitas as observagdes, algumas categorias foram
estabelecidas no sentido de tentar analisar, entdo, como os
professores estdo reconstruindo sua pratica na perspectiva
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da produgao do conhecimento. Essas categorias, organizadas
a partir das informagdes coletadas na investigacdo, foram
caracterizadas como: relagdo professor-aluno; relagido
teoria-pratica; relagdo ensino-pesquisa; organizacdo do
trabalho em sala de aula; concepg¢ao de conhecimento;
formas de avaliagdo; insercdo no plano politico-social mais
amplo; interdisciplinaridade.

Ressaltando, mais uma vez, a impropriedade de tomar
os resultados desta pesquisa como modelo de formacao,
organizaram-se 0s achados nos agrupamentos abaixo
estruturados.

e relagdo professor-aluno: respeito, aceitagdo e valorizagdao pelo
que o aluno traz; aprende-se pensando, construindo hipoteses
e errando; resgate do prazer de aprender; descoberta da
possibilidade do trabalho coletivo.

e relagdo teoria-prdtica: a apropriagdo do conhecimento é feita
a partir da reflexdo e discussdo dos problemas reais; é preciso
conceber a unidade teoria-pratica, na sua relagdo de autonomia e
dependéncia; os problemas reais sdo mais significativos do que as
simulagdes; os conhecimentos produzidos sdo sempre provisorios,
porque sdo parte de um processo.

e relagdo ensino-pesquisa: busca constante do desvelamento do
objeto de estudo, incluindo a forma de construgdo e sistematizagdo
do conhecimento; proposicdo de pequenas investigagdes como
ponto de referéncia metodoldgica; utilizagdo da pesquisa como
instrumento de aprendizagem.

e organizagdo do trabalho na sala de aula: uso da memoria pedagodgica
dos alunos como elemento desvelador de subjetividades,
identificando a historia de cada um como definidora da consciéncia;
valorizacdo do concreto e da pratica social como ponto de partida
para novas aprendizagens, reforcando a ideia de que é da pratica
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que se constroéi a teoria; énfase no trabalho coletivo, estabelecendo
cumplicidades e parcerias na construgdo do conhecimento;
valorizacdo dos processos de reflexdo, incluindo andlise e sintese.

e concepgdo de conhecimento: é visto como processo, em evolugdo
e movimento, sempre provisorio; a duvida intelectual é o ponto
de partida para a aprendizagem, e o desafio é sempre o de fazer
de seu processo algo criativo; o erro é visto como elemento
integrante do processo de aprender, portanto valorizado como
etapa a ser percorrida; cada ciéncia, para se configurar como
significativa, precisa se deixar penetrar por outras areas e formas
de conhecimento; a relagdo entre conhecimento do senso comum
e conhecimento cientifico precisa completar convertendo-se,
novamente ao senso comum.

e forma de avaliagdo: precisa estar organizada de forma coerente
com os pressupostos do ensino como produgdo de conhecimento.
Valoriza pouco sua fungdo classificatéria para dar énfase a seu papel
diagnéstico, de balizador do que o aluno aprendeu; os critérios de
qualificagdo das aprendizagens devem ser previamente discutidos
e amplamente definidos, preferencialmente, com a parceria e
aceitacdo dos estudantes; mais do que estoque de informagdes,
propdem-se valorizar o manejo que os estudantes fazem dessas
informacgGes, demonstrando habilidades mentais mais complexas;
todo o resultado do processo de ensinar e aprender deve ser
cuidadosamente discutido e analisado, para que possa ser
elemento de aprendizagem.

e insercdo no plano politico-social: vinculagdo dos conteudos
académicos do contexto histérico-politico-social mais amplo;
conhecimento da historia de sua darea cientifica, sabendo
identificar motivagdes e interesses que foram definidores do
conhecimento através dos tempos; interpretagdao dos fatos da
atualidade ligando-os ao seu campo cientifico e aos compromissos
com a cidadania.
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e interdisciplinaridade: entendimento de que quando a realidade é
ponto de partida, sendo ela interdisciplinar, delineia, da mesma
forma, a pratica pedagdgica; compreensdo de que a divisdo
da ciéncia em ramos ou “disciplinas” decorre de uma visdo
epistemoldgica e da necessidade de controle do conhecimento
pelas macro estruturas de poder.

f) Conclusées

Os achados aqui descritos se propdem integrar o
conhecimento acumulado sobre a tematica do ensino
superior e, de alguma forma, contribuir para o esforco
coletivo que vem sendo feito na drea da didatica e da
formacdo de professores que melhor contribuam para a
qualificacdo destes campos de atuagdo. Assim, as conclusées
que o estudo permitiu, devem ser vistas relativizadas com
outras pesquisas e inseridas numa perspectiva contextual.

Para melhor compreensao, os dados serdo reunidos em
guatro sessOes. Primeiro explicitaremos as motivacgdes,
depois as condicGes facilitadoras das experiéncias; logo
apos trataremos das habilidades e compromissos presentes
nos professores estudados e, por fim, abordaremos as
repercussdes encontradas.

* As Motivag¢des: fundamentalmente, percebemos que
o professor vive o desequilibrio préprio da transicdo de
paradigmas quando:

e se confronta com a sua prépria histéria e suas narrativas e, nesse
sentido, 0 movimento préprio da vida cria novas necessidades que o
colocam em desequilibrio. O descompasso entre sua pratica tradicional
e o seu discurso, por exemplo, pode ser um motivo desestabilizador.

e vive uma profunda insatisfacdo com o que vem fazendo, mesmo
que esse fazer venha sendo seriamente desempenhado. E
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preciso uma dose de inquietacdo e de desconforto para querer
mudar.

e mesmo de forma indefinida, tem, na sua trajetéria pedagdgica,
alguma experiéncia diferenciada que o impressionou. Usualmente,
trata-se de algum ex-professor que lhe deixou algumas marcas do
novo. Pode ser, também, alguma outra identificagdo, vinda da
pratica social (igrejas, sindicato, associages, etc).

e tem oportunidade de ser protagdnico de seu préprio fazer, isto é,
ter espago de tomada de decisdes e de definicdo de alternativas
para o trabalho. E necessario que haja liberdade e condigdo de
auto-gestdo.

* As Condigées Facilitadoras: ndo ha garantias definidas que
motivem professores para viver experiéncias de ensino na
perspectiva da producao do conhecimento. A histéria e o
contexto é que interferem na maturacdo desse processo.
E muito forte, ainda, a influéncia do paradigma da ciéncia
moderna — calcada na compreensao positivista — sobre as
concepgdes que presidem a pratica pedagdgica.

Entretanto, os achados da investigacdo nos permitem
afirmar que:

e quando existe uma estrutura de apoio ligada a um projeto
pedagogico institucional, hd muito mais possibilidade de ampliagédo
do trabalho. Muitos professores estdo vivendo o momento da
insatisfagdo, mas ndo se sentem com condi¢des de enfrentar
sozinhos o processo inovador.

e 0 trabalho coletivo reforga a possibilidade de éxito das iniciativas
individuais. A possibilidade da partilha, da troca de experiéncia,
da reflexdo conjunta, realimenta a disposi¢do do professor que se
dispGe a fazer a ruptura com a pratica pedagdgica dominante.
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e se além do trabalho coletivo houver a possibilidade de uma
experiéncia planejada de forma interdisciplinar, as condigGes
objetivas para a realizacdo da experiéncia se reforcam. Como a
realidade é a fonte da construgdo do conhecimento e ela é sempre
multipla, a possibilidade de estuda-la sob diversos enfoques,
favorece o processo pedagogico.

e 0 entendimento de que mudanga é processo, fruto de multiplas
influéncias, ajuda a trabalhar com a diversidade e aceitar os
contornos personalizados de cada situagdo.

* Habilidades/Compromissos do Professor: através dos
dados obtidos nesta investigagao, foi possivel identificar
muitas habilidades, compromissos e competéncias que o
professor desenvolve com os seus alunos, numa proposta

de ensino como producgao do conhecimento.

Elas foram explicitadas na pratica cotidiana e podem ser
reunidas como uma forma diddtica de melhor percebé-
las. Em principio, é possivel agrupda-las em duas partes: as
mais diretamente ligadas as concepg¢des e compromissos e
as que se referem mais especificamente aos métodos de
trabalho.

e concepgdo de conhecimento: nela estd presente a ideia de
provisoriedade e movimento, condigdes basicas para levar
a efeito a experiéncia; é saber que o conhecimento é uma
apropriagdo historica;

e concepgdo de ensino: entender o ensino como processo reflexivo
e interativo, incorporando a capacidade de trabalhar a duvida
como principio pedagdgico;

e concepgdo de aprendizagem: maior preocupagdo com 0s processos
de pensamento e desenvolvimento de habilidades para o estudo
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do que com o produto final do processo pedagdgico; é preciso,
ainda, alterar a concepgao do aluno sobre o que é aprender;

e fragilizagdo das dicotomias: ndo mais se colocam em antagonismos
as tradicionais dicotomias como teoria-pratica, saber popular - saber
erudito, ciéncia basica - ciéncia aplicada, forma - contetido, passado
— presente - futuro;

e reorganizagdo da relagdo teoria-prdtica: a pratica é o ponto de
partida e de chegada do processo de teorizagdo. Ndo serve para
comprovar a teoria, mas pb-la em questdo, realimentando suas
bases e favorecendo sua condigdo;

e formagdo de professores: o professor se “constréi” na construgdao
do aluno. Ela é feita no préprio processo de ensinar e aprender. A
produgdo dos alunos é motivadora para o professor estudar mais e
se manter atualizado. Aprende, também a saber ouvir, a trabalhar
com o diferente e a conviver com o contraditério;

e inserg¢do no plano politico-social: a macro-estrutura e o contexto
onde o processo pedagdgico se realiza é o ponto de referéncia das
reflexdes e das aprendizagens. O conhecimento é situado no tempo e
no espaco, nos seus limites e possibilidades. Nega-se a neutralidade
da informagdo e das motivagdes na produgdo do conhecimento.

e capacidade de ter o aluno como referéncia: a exploragdo da meméria
pedagdgica constituiu-se num bom exemplo da preocupagdo do
professor em recuperar a histéria do aluno como ponto de partida
das novas aprendizagens;

e valorizagdo do cotidiano: o uso do cotidiano e das aprendizagens do
senso comum, como ponto de partida dos processos pedagogicos,
foi constante. Mais do que isso, o retorno do conhecimento cientifico
produzido para o senso comum foi preocupagdo da maioria dos
professores estudados;
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e preocupag¢do com a linguagem: o acerto prévio de conceitos,
a preocupagdo com o entendimento do discurso e das formas
de interpretacdo da realidade esteve presente nas propostas de
ensino como produgdo do conhecimento;

e privilégio da andlise sobre a sintese: os estudantes sdo estimulados
a decompor e compor os dados disponiveis para a informagado. Sé
depois da analise eles chegam a sintese, que é sempre fruto de
suas préprias concluséGes;

e jdeia de que aprendizagem é agdo: sem fazer a apologia do
ativismo, percebeu-se que o movimento, a a¢do do aluno é
valorizada na proposta de ensino que se aproxima do paradigma
emergente. O aluno age fisica e intelectualmente na procura
e interpretacdo de dados. Pequenas pesquisas sdo bastante
utilizadas como procedimento de ensino, dando contornos para a
desejada indissociabilidade;

e selegdo de conteudos: emergem dos objetivos da aprendizagem
e ndo os antecede; a maior preocupagdo é com o significado das
informagGes e ndo com o cumprimento aleatério de um programa;

e materiais de ensino: fogem a exclusividade do livro e/ou da
apostila. Agregam-se aos primeiros as noticias, reportagens,
catdlogos, videos, estatisticas, documentos factuais, etc. Ndo ha
monopodlio para a veiculagdo da informacdo;

e insercdo da duvida como principio pedagdgico: trabalhar com a
inseguranca é a grande aprendizagem metodoldgica e a duvida
epistemoldgica aparece como parceira de todo o processo de ensinar e de
aprender. Nessa perspectiva o erro é visto como parte da aprendizagem
e é valorizado como motivador da construgdo do conhecimento;

e qvaliagdo vista como processo: definir critérios claros e aceitos
coletivamente para os parametros da aprendizagem é a chave
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da avaliagdo. Os resultados memoristicos sdo substituidos por
significativos momentos de aplicagdo, andlise ou sintese, onde o
estudante revela a sua produgdo.

* Ganhos e Repercussoes

e recuperagdo do prazer: certamente esse é um dos principais
ganhos que essa proposta traz. Ensinar e aprender transformam-se
em atividades prazeirosas, mesmo que envolvam intenso esforgo e
trabalho. O aluno sente que o professor acredita na sua capacidade
de ser sujeito do processo de aprender, e o professor encontra a
verdadeira génese de sua tarefa de ensinar;

e possibilidade da interdisciplinaridade: a énfase no processo
que tem a histéria e o real como ponto de partida encaminha,
naturalmente, a interdisciplinaridade, porque a realidade é sempre
totalidade. As praticas de ensinar e aprender, nessa perspectiva,
exigem a transgressdo dos limites das disciplinas e estimulam o
estudante a outras alternativas;

e novas aprendizagens: as experiéncias demonstraram que, além
das aprendizagens proprias dos objetivos académicos, trabalhar
na perspectiva da produgdo do conhecimento favorece: saber
aproveitar o senso comum, descobrir saidas para problemas,
superar a passividade intelectual, aprender a organizar o tempo de
estudo, desenvolver a disciplina intelectual para produzir, vencer
a inseguranca da propria autonomia, aprender a ler e a expressar
por escrito as suas ideias, adaptar-se a novas formas de avaliagdo.

Como é possivel constatar, as manifestacdes paradigmaticas
de Boaventura de Souza Santos podem ser facilmente
correlacionadas com os achados desta investigagdo. Suas
ideias e contribuicGes facilitaram a elucidacdo dos processos
vividos pelos professores que estao no limiar da ruptura com
o paradigma dominante do conhecimento. O desvendamento
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de suas narrativas e praticas a luz dos posicionamentos
tedricos do autor, deram suporte para que pudéssemos
resignificar os resultados encontrados.

Ao voltarmos ao quadro de suas tendéncias
paradigmadticas, é possivel perceber que as narrativas e
as praticas de sala de aula dos professores estudados,
bastante se aproximam do paradigma emergente ou, pelo
menos, estdo na transicdo paradigmatica, mesmo que eles
nao tenham clareza do referencial tedrico que ancora suas
praticas e reflexdes. Além disso revelam a articulagcdo entre
concepcdo epistemoldgica, estrutura social e decisdes
pedagodgicas tdo preservada pelo autor.

A ideia foi recuperar a trajetdria dos professores enquanto
sujeitos de sua proépria histdria, na perspectiva de recuperar
o triplo AAA do processo identitario dos docentes, apontado
por NOvoa (1995): adesdo, acdo e autoconsciéncia.
Procuramos vé-los como artifices da propria mudanca e,
assim, construtores do novo tempo. As ideias de Santos foram
providenciais para avangar nesse sentido e nos ajudaram, em
permanente parceria, na construgdo dessa investigagdo.

Além disso, novos passos ja estdo sendo dados no sentido
de, a partir da sala de aula, ampliar estudos e reflexdes
sobre as inovagdes universitarias/institucionais que estdo
representando rupturas paradigmaticas, na tentativa de
melhor compreender/antecipar os desafios do futuro.
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O SENSO PRATICO DE SER
E ESTAR NA PROFISSAO:
das necessidades da pratica

Maria de Fatima Barbosa Abdalla

Atualmente, sinto falta de respostas mais concretas sobre como
fazer, como transformar o que temos. (...) Precisamos ensinar
nossos estudantes a aprender, e, principalmente, a aprender por
si mesmos. Eles terdo que ter o discernimento para selecionar a
informagdo necessdria nesse mar de nets e cds e cyber. E ai vem
0 mais trdgico: num pais tdo desigual, tdo injusto e tdo cheio
de problemas como o Brasil, o que pode ser feito agora? {(...) O
bom professor de hoje precisa ser uma antena de alta eficiéncia,
captando os anseios, compreendendo necessidades (grifos
nossos), consciente da realidade do pais e do mundo. (prof. Jailson/
Ciéncias/ 22 sem./ 97)

Este trabalho apresenta o resultado parcial de minha
reflexdo sobre a construcdo do conhecimento pelos
professores a respeito da propria pratica, entendida aqui
como espaco social concreto, revelando uma maneira de ser
e de estar na profissao.

A perspectiva escolhida, uma das possiveis, €, em minha
compreensdo, valida e necessdria, porque a maior parte de
nds se sente impotente, ansiosa e insegura a respeito do
trabalho docente, especialmente face as mudancas culturais
e sociais, como bem acentua o professor da epigrafe acima.
Discutir, assim, uma possivel compreensdo sobre o espaco
da identidade do professor, no qual se articulam dimensdes
pessoais (davida), profissionais (da profissdo) e organizacionais
(da escola), parece representar um ponto de partida.

Nesse caminho, estarei pondo em discussdo dois aspectos
enfatizados pelos professores em suas representacdes
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sobre a constituicdo de suas identidades: as necessidades
e perspectivas que assumem em relacdo a formacdo e
ao desenvolvimento profissional que pretendem, e a
importancia que colocam na escola enquanto contexto de
producdo de sua profissionalizacdo docente.

Do ponto de vista tedrico, terei como apoio as ideias de
Lefebvre (1958, 1991, 1995) e Agnes Heller (1977, 1992),
referentes ao estudo das representacdes e da cotidianeidade,
e as de Bakthtin (1988, 1995) e Bourdieu (1983, 1987,
1989, 1900, 1996, 1997), que ao se referirem ao campo das
representacdes sociais, valorizam a fala como expressdo das
condicOes de existéncia. A compreensdo da fala do professor
exige, a0 mesmo tempo, que entendamos as relagdes sociais
que ela representa, o espaco da cotidianeidade e da histéria
de ser professor.

Assim, partindo do suposto que arealidade vivida é também
representada e que através dela os professores constroem
sua vida e sua profissdo, examinarei suas vozes, para
compreender o que dizem sobre suas praticas. Nessa dire¢ao
pretendo apreender o modo com que esses professores
estdo-no-mundo e de que forma desenvolvem o senso prdtico
de ser e estar na profissdao — o habitus, diria Bourdieu (1997).
Habitus que orienta a percepg¢do da situagdo profissional, a
dire¢do e o movimento que pretendem imprimir aos espagos
concretos da escola e da sala de aula.

Os dados examinados® aqui foram coletados durante os
anos de 1996 a 1998. Detenho-me sobre os elementos que
me levaram a analisar a questdo central que me propus

Anotacgbes escritas e material transcrito de gravagdes das falas dos
alunos durante as aulas de Didatica, do curso de Licenciatura, sob a
responsabilidade da profa. Dra. Selma Garrido Pimenta (de 1996 a
1997); videogravagdes das diferentes situagGes interativas da sala de
aula de um professor de Geografia (egresso/ 1997); e transcricdo das
histérias de vida de outros egressos das diferentes turmas de Didatica
sob a coordenagdo da mesma professora (1998). Tais professores
foram selecionados porque trabalhavam (ou ja haviam trabalhado) na
rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo.
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neste trabalho: identificar como os professores aprendem
a sua profissdo (CANARIO, 1997), através do diagndstico de
suas necessidades. Necessidades da prdtica habitual — as
representacdes dos professores a respeito das dificuldades e
dos problemas identificados de forma individual ou coletiva.
E necessidades para a prdtica desejada, aquelas que se
orientariam as metas especificadas, as mudancas desejadas,
para criar um novo habitus.

Embora haja outros aspectos da pesquisa, o primeiro
momento deste texto relaciona-se as representacdes
dos professores sobre suas necessidades e perspectivas
em busca da construcdo da identidade profissional. Para
isso, estarei explorando as ideias apresentadas por Névoa
(1992a), revendo, portanto, os conceitos de desenvolvimento
profissional, tentando compreender até que ponto um
olhar sobre as necessidades e perspectivas dos professores
pesquisados pode ajuda-los a se posicionarem melhor em
relacdo a profissdo. Desenvolvo, também, o conceito de
necessidade como mudang¢a ou direcdo desejada (RODRIGUES
& ESTEVES, 1993), para fundamentar a tese de que é possivel
gerar um novo habitus.

Em um segundo momento, ao pretender enfocar a escola
enquanto contexto da agdo do professor (SILVA JUNIOR,
1991; NOVOA, 1992a, 1992b; PENIN, 1989, 1997; MARCELO
GARCIA, 1994; CUNHA, 1995, 1997; SANMAMED, 1995;
MORAIS, 1997; LINHARES, 1997; CANARIO, 1997; CORTELLA,
1998; MARIN, 1998; PIMENTA, 1997, 1998; entre outros),
busco apreender seu significado como /lugar onde os
professores aprendem a sua profissdo. Aprender a profissao
no sentido de constatar as necessidades da escola, para
muda-la.

Na perspectiva de escrever sobre o desenvolvimento
profissional, a partir de um olhar sobre as representagdes e
praticas dos professores, importa ainda lembrar que nossos
professores tomam a posicdao de sujeitos, falam a mesma
lingua, mas falam de modo diferente; abordam os mesmos
assuntos, mas introduzem diversas inquietagdes. Como
diria Bourdieu (1997: 29), a educagao tornou-se bem mais
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comum, ainda que as diferengcas sejam mantidas, mas no
nivel dos lugares, dos momentos e das formas das prdticas.
Posso, enfim, dizer que ha um movimento que traduz som e
ruido, pois os professores (ou futuros professores) anunciam/
enunciam/denunciam, identificando, assim, um ritmo que
desafia qualquer harmonia. Um ritmo que imprime novos
significados as formas de sentir e pensar, ao movimento de
conhecer, fazer e transformar a prdtica docente em uma
continua interrogagdo epistemoldgica (BOURDIEU, 1997:202).

1. NECESSIDADES E PERSPECTIVAS DOS PROFESSORES:
EM BUSCA DA CONSTRUGAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

O homem é, ao mesmo tempo, liberdade e necessidade:
sua liberdade consiste numa necessidade compreendida,
dominada e vencida; superada. (Lefebvre, 1995:114)

(...) sinto a necessidade de me adequar as exigéncias da “turma”
com a qual trabalho — é necessdrio que eu reflita se meu curriculo
estd ou ndo adequado as condigbes socio-econémicas e culturais;
devo conhecer o lugar onde a escola estd inserida e a sua histdria.
Estes aspectos sdo aspectos importantes que denotardo meu
compromisso enquanto educadora. (profa. Delfina, Portugués/
1997)

Até que pontoumolharsobreasnecessidadese perspectivas
de professores pode nos ajudar a nos posicionarmos melhor
em relagdo a nossa profissdo? Quais seriam os efeitos
epistemoldgicos desse olhar?

Da vasta discussdo que ai se apresenta, a proposta bdsica é
de desenvolver o conceito de necessidade como mudanga ou
direcdo desejada (RODRIGUES & ESTEVES, 1993: 17-18), para
fundamentar a tese de que se novos saberes forem incorporados
ao habitus dos professores, ampliando suas necessidades e
perspectivas de trabalho, novos espacos de transformacdo
serdo cavados no contexto da escola e da sala de aula.
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Ao partir desse conceito, coloco a questdo da identidade,
procurando explorar as no¢des de desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional enunciadas por Névoa (1992a).
Ao aproximar essas ideias dos registros das falas dos
professores, duas hipdteses orientam meu pensamento. A
primeira se sustenta na for¢a da representacdo, via analise
das necessidades, como espaco possivel de enfrentar as
artimanhas da profissdo. A segunda aposta na reflexdo
permanente sobre a prdtica como um modo de existéncia
profissional. Reflexdo que nos faz aprender a pensar nossas
praticas para aprender a aprender (DEMO, 1997; FREIRE,
1997; LIBANEO, 1998) com nossas proprias experiéncias,
aprendendo a ensinar a nés mesmos (KINCHELOE, 1997:
196). Aprender para provocar mudancas no contexto da
escola e da sala de aula, gerar um novo habitus. Aprender
para apreender nossa propria formacdo e desenvolvimento
profissional: uma forma necessaria/desejada de articular
teoria e pratica, representa¢cdo do mundo e mobilizagdo de
agles para transforma-lo.

1.1. DO CONCEITO DE NECESSIDADE COMO PRATICA DE
DEFINIR OBJETIVOS DE ACAO E DE MUDANCA: a forca da
representag@o

Centrando-me no inventario de problemas/dificuldades/
expectativas® assinalado pelos professores durante o
tempo de coleta de dados (de 1996 a 1998), ou seja, nas
representacdes sobre suas necessidades, pude verificar
que estas sdo criadas, quando os professores as expressam.
E quando isso acontece? Geralmente, na medida em que

Para melhor classificar as necessidades dos professores, tanto na
formagao inicial, quanto nas a¢des de formagdo continua, organizei
dois quadros, em anexo, que tentam, de forma sintética, reproduzir
as falas dos professores e disp6-las em possiveis categorias de analise.
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sdo instigados a falar e/ou a pensar sobre elas, mediante a
criacdo de espacos/momentos favoraveis a alguma forma de
conscientiza¢do das necessidades que cercam a profissao.

De posse dessa afirmacao, ficou claro que o conceito de
necessidade deveria ser explorado, se ndo fosse possivel em
sua abrangéncia, pelo menos naquilo que nos permitisse
compreender como os professores aprendem a sua profissdo.

Na verdade, quando falamos de nossas necessidades, nos
diversos momentos e espacos profissionais, representamos
nossas realidades, construimos nossas vidas, explicando-
as mediante nosso estoque de conhecimentos. Essas
representacdes podem ser consideradas matéria-prima para
a andlise do social mais amplo, como também direcionar
uma acao pedagdgico-politica de transformacao, pois, como
diria Bakhtin (1995), elas retratam e refratam a realidade.

Com efeito, quando uma necessidade é expressa de forma
consciente, ela faz um retrato, muitas vezes em preto e
branco, da realidade, introduzindo as limita¢Ges objetivas do
contexto a que se refere. Mas, por outro lado, traduz também
uma intengdo de ag¢do a fim de transformar as condigdes
existentes.

Partindo da palavra necessidade, assim esta registrado no
Novo Diciondrio Aurélio (s/d: 966): “qualidade ou carater
de necessario — que ndo se pode dispensar; que se impoe;
essencial; indispensavel; aquilo que é absolutamente
necessario; exigéncia; aquilo que é inevitavel, fatal; aquilo
gue constrange, compele ou obriga de modo absoluto”.

Mas o que é que consideramos essencial, indispensdvel,
absolutamente necessdrio? De saida, podemos afirmar, com
Monette, D'Hainaut, Mckillip (in RODRIGUES & ESTEVES,
1993: 13), que o conceito de necessidade se articula com
a questdo dos valores, pois é por intermédio deles que a
necessidade se mede (D'HAINAUT, id.:13), se qualifica, ou
melhor, corporifica o cardter de necessdrio.

Dentro dessa perspectiva, outros autores definem
tipologias variadas das necessidades, considerando que as
mesmas sdao sempre relativas aos individuos e aos contextos.
Dentre estes, Stuffelebeam (in RODRIGUES & ESTEVES,
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1993: 16-19) se destaca, por ter realizado um apanhado
geral das diferentes teorias, e porque apresenta uma certa
aproximacdo com os dados da pesquisa. Ele aponta quatro
concepcdes para definir o estudo sobre as necessidades: 1.
necessidades como discrepancias ou lacunas; 2. necessidades
como mudanca ou direcdo desejada por uma maioria; 3.
necessidade como direcdo em que se prevé que ocorra um
melhoramento; 4. necessidade como algo cuja auséncia ou
deficiéncia provoca prejuizo, ou cuja presenca é benéfica.

Para este estudo, tomo o conceito de necessidade como
mudanca ou direcdo desejada, formulado por Stuffelebeam,
e parto da ideia, junto com Barbier e Lesne (id.: 1993: 24),
de que analisar necessidades seria produzir objetivos de
mudanc¢a para os individuos, ou seja, produzir objetivos
indutores de formacgdo. Analisar necessidades é, portanto,
uma forma de intencdo de acdo e de mudancga, seja ela do
contexto e/ou da prépria identidade profissional. Forma de
intengdo e de a¢do que transforma a maneira de ser e de
estar na profissao.

Ao analisar as necessidades dos professores (durante a
formacéo inicial e/ou nas agdes de formacdo continua3),
observei que alguns aspectos, destacados por Rodrigues &
Esteves, (1993: 19), estavam presentes. Tais aspectos, a meu
ver, giram em torno da necessidade como eixo de mudanga
ou direcdo desejada, pois estabelecem: 1. relacdo de
dependéncia dos professores com os valores novos que vao
impregnando a nossa sociedade (poderiamos traduzir aqui
pelo reforco de legislagdes, como a LDB, os PCNs, as normas
regimentais; pela construcdo do Projeto Politico Pedagdgico
da Escola; e pelos Programas de Educacdo Continuada/
PEC, entre outros); 2. subordinacdo dos professores ao
contexto em que esses valores se determinam (articulando
necessidades a politica educativa); e 3. multiplicagdo desses

Em relagdo as a¢des de formagdo continua, estou me reportando ao
tempo de observagdo de sala de aula de um professor de Geografia
(1997), egresso do respectivo curso de Didatica (1996).
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profissionais para divulgar novos valores/necessidades
(via reunides pedagogicas e de pais, comissdes de classe,
programas de formagdo continua, etc.).

Para além dos aspectos abordados pelas autoras, e tendo
em vista os dados da pesquisa, temos que considerar ainda
que a analise das necessidades expressa: 12 - um espaco
social global, como diria Bourdieu (1997: 50), um campo de
forcas*, onde os professores enfrentam os desafios de sua
profissdo (posicdo na hierarquia do trabalho), contribuindo
para conservar ou transformar seu campo de atuagdo; 22 -
mudancas desejadas no quadro de atividades pedagdgicas, e
em seus momentos de estruturacdo (planejamento, execugdo
da acdo ou em sua avaliacdo); e 32 - um significado essencial
quando o professor puder, ao desvelar suas necessidades,
se sentir pessoa, profissional e membro efetivo da equipe
escolar. E nestas dimensdes que se sustenta a forca da
representacdo: uma possibilidade de se induzir a acdo, a
mudanca da acdo e ‘a formacdo do profissional professor.

Ha ainda alguns pontos frageis que ndo podem ser
ignorados, especialmente, em relagdo ao trabalho coletivo da
escola (traduzido pelas necessidades coletivas), e a formacao
do professor. Pontos que passam pelo entendimento: 12 -
da necessidade como unidade dialética entre o momento
subjetivo das necessidades individuais, o intersubjetivo
das necessidades coletivas, e o objetivo das limitagdes e
possibilidades do contexto escolar; 22 - de estabelecer
diferenca entre os conceitos de necessidade e de preferéncia.
Este Ultimo passa pela apreensdo do que a maioria expressa,
gue pode ndo estar atenta de fato aos problemas essenciais

Para a compreensdo desse campo de forgas, propomos a leitura das
necessidades (ou parte delas) no Quadro 1, em anexo, que intitulei
Necessidades dos professores na Formagdo Inicial e nas agbes de
Formagdo Continua. Disponho, entdo, as necessidades dos professores
em campos diferenciados: epistemoldgico, pedagdgico, cultural e
politico-social. Campos onde se cruzam as forgas da representagdo, via
necessidades.
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da escola (questées de modismo ou temas ndo validos para
aquela comunidade); e 32 - de que necessidade deve levar
a liberdade, ou seja, a algo significativo, benéfico, portanto,
valoroso. Algo que possibilite, narelagdo deinterdependéncia,
negociar compromissos, ponderar vantagens e desvantagens,
gerir contradicdes e conflitos, superar problemas, criar
maneiras de ser e de estar na profissdo (um novo habitus).

1.2. DAS NECESSIDADES PESSOAIS DO PROFESSOR AS
NECESSIDADES SOCIAIS: produzindo a profissionalizacao
docente

(...) ndo existe apenas um bom professor, isoladamente, que
independa do local e das condigbes de trabalho em que se encontra.
O que existe €, sim, o “grupo” do bom professor e é esse grupo
que, unido por um projeto pedagdgico comum, tornard possivel,
juntamente com a familia do aluno, a formagdo do “cidaddo”
consciente de quem tanto se fala nos planejamentos de inicio de
ano. (profa. Simone/ Portugués, 1997)

Retomando os aspectos trabalhados anteriormente,
centrados na questdo da necessidade, e fazendo a releitura
da fala da professora da epigrafe acima e de outros
professores®, a proposta, agora, é de examinar mais de perto
o conceito de identidade, na perspectiva de compreender
como se articulam as dimensdes pessoais, profissionais e
organizacionais (NOVOA, 1992a).

Vide o Quadro 2 — Das necessidades pessoais (subjetivas), profissionais
(intersubjetivas) as necessidades organizacionais (objetivas) — para
se obter um breve retrato das necessidades dos alunos/professores
entrevistados. O quadro faz uma sintese, ainda que proviséria, das
representagdes dos professores sobre suas necessidades, enquanto
pessoas/professores da escola publica do Estado de Sdo Paulo (de
1996 a 1998).
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A ideia enunciada por Noévoa (id.: 25) de que o professor é
uma pessoa e é preciso dar um sentido a pessoa do professor,
ao seu desenvolvimento, e ao contexto da escola em que
trabalha, permite que entendamos como se constrdi sua
identidade. Tomamos esses conceitos para fazer uma breve
reflexdo sobre as necessidades da identidade do professor:
necessidades pessoais (subjetivas), as coletivas/sociais
(intersubjetivas) e as do contexto escolar (objetivas).

Quando refletimos sobre nossas experiéncias pessoais,
compartilhamos necessidades e perspectivas de trabalho.
Refletimos sobre a nossa pratica, nossas acdes e condi¢des
de trabalho, apontado para intencGes que se resumem na
busca da inovagao, da concretizacdo dos projetos pessoais, no
interior do projeto mais amplo profissional, e/ou do projeto
concreto da Escola, com o qual trabalhamos.

Portanto, essa maneira de expor nossas necessidades
pessoais, trocando experiéncias com outros professores,
revela uma forma de ser e estar na profissdo — porque faz
com que partilhemos praticas, colocando em comum nossa
profissdo. E é nessa troca que reconstruimos nossos saberes
e competéncias®, compreendemos que nossas necessidades
pessoais sdo necessidades coletivas/sociais, uma vez que
as necessidades sdao sempre elaboradas e formuladas num
dado contexto social (Rousson e Bourdieu, in RODRIGUES &
ESTEVES, 1993: 14).

Situando as necessidades pessoais/sociais em funcdo da
percepcao das possibilidades disponiveis no espaco concreto
da Escola, no campo de forcas (BOURDIEU, 1997), negociamos
“coisas a fazer”, formas de criar, maneiras a inventar, em
resumo, nossa “pretensdo de existir” (id.: 65). Colocamos, no
jogodavida, a possibilidade de exercer nossa profissionalidade.

Tomo aqui emprestado o significado de competéncia de Le Boterf (in
Canario, 1997: 5-6). Segundo esse autor, a competéncia ndo é um
estado, nem um saber que se possui, nem um adquirido de formagao;
sé é compreensivel “em ato” e dai o seu carater finalizado, contextual
e contigente.
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Profissionalidade que permite articular nossas representacoes
e esquemas de ag¢do — habitus (BOURDIEU, 1997), em um
espaco concreto, socializado pelas maneiras de pensar, decidir,
avaliar acGes e intencdes. Profissionalidade que exige, para
além dos saberes, competéncias que possibilitem mobilizar as
representacdes em situagdo (PERRENOUD, 1993: 179).

Para Perrenoud (1993: 184), a profissionalizacdo serd tanto
melhor quanto mais clara e exigente for a concepgao que os
atores tenham dela. Tal concepcdo passa primeiro, a meu
ver, pela compreensdo que se tem da prdtica habitual — das
necessidades e das possibilidades pessoais (necessidades
subjetivas), profissionais (necessidades intersubjetivas)
que fundam e/ou sdo fundadas pelas exigéncias da Escola
(necessidades objetivas), em busca da prdtica desejada.

Os dados da pesquisa nos mostram que conforme o grau
de profissionalidade dos professores pesquisados’, o olhar
da e para a realidade vai se ampliando com o exercicio do
trabalho docente. Na formacdo inicial, as necessidades sdo
mais pessoais. Nas acdes de formacdo continua, no contato
direto com os problemas da escola, as necessidades passam a
ser mais enfocadas no trabalho coletivo, em busca de mudar
0 espaco concreto da escola e da sala de aula. E é nessa busca
que se produz a profissionalizacdo docente.

2. A ESCOLA ENQUANTO CONTEXTO FUNDAMENTAL DE
PRODUGAO DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Eu ndo teria como enfrentar a sala de aula se fosse aquele professor
que chegasse, olhasse para a classe sério, passasse um texto na
lousa, e pedisse para o aluno copiar... (prof. Silas®/Geografia, 1997)

7 Vide quadros 1 e 2, em anexo.

De margo a outubro de 1997, acompanhei as aulas do prof. Silas
Martim Junqueira (egresso da Didatica/1996). As aulas eram do 12 ao
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Os futuros-professores e/ou professores tém sido
desorientados pelas mudancas constantes que a sociedade
Ihes impde. Uma boa parcela dos professores busca o
aconchego da rotina, das portas fechadas da sala de aula,
da cumplicidade que trama com outros professores. Talvez
porque tenham receio do novo; medo de se adaptarem.
Faltam-lhes confianca, consciéncia das possibilidades que
tém enquanto educadores — vontade de intervir no mundo.
Agarram-se, entdo, ao livro didatico, aos saberes ja adquiridos,
as suas experiéncias. Ndo conseguem ou ndo querem seguir o
ritmo da mudanca, sobrevivem na e da educacao.

Outros, como o prof. Silas, estdo convencidos que é
mesmo preciso mudar a posi¢do, enfrentar as incertezas e as
insegurancas gestadas pelo mundo globalizado, pelas novas
formas de trabalho e de producdo. Para estes, o processo
de mudanga aguca-lhes a vontade de tomar decisdes, e,
com isso, assumem formas de sentir e pensar a realidade
de seu trabalho, de sua profissdo. Sentem-se parte da
mudanga (ENGUITA, 1998: 26), por isso procuram gerir suas
dificuldades e conflitos, buscam suprir suas necessidades e ser
profissionais da educagdo, estimulam o trabalho coletivo, a
troca de experiéncias, a investiga¢do da prépria pratica. E, com
isso, problematizam a realidade, renovam saberes e atitudes,
avang¢am na profissionalizac¢ao.

E nesse sentido que vejo a Escola enquanto contexto
fundamental da profissionalizagdo docente. Para justificar essa
ideia, pretendo fazer uma breve retrospectiva da pesquisa...

Quando estadvamos vivenciando as aulas de Didatica,
coordenadas pela profa. Dra. Selma G. Pimenta (licenciatura/
FEUSP), vimos que os alunos estavam preocupados em adquirir
uma competéncia profissional. Competéncia que passava por
um conteudo formal de disciplinas e pela aquisi¢do de técnicas/
estratégias de ensino, ou seja, um saber-fazer voltado para o
conhecimento em ag¢éo ou um saber em agéo — saber tedrico

32 colegial (hoje, ensino médio), periodo noturno da EEPSG “Emydio
de Barros” (132 DE, SP).
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direcionado para a pratica que intencionavam desenvolver. Era
essa a necessidade primeira.

Entretanto quando esses alunos ja experimentavam as
artimanhas da profissdo, ja se encontravam em um contexto
de pratica de ensino, as necessidades e interesses eram
outros, porque eram mais concretos, orientados para a acao,
relacionados a uma improvisa¢do e uma conversacao reflexiva.
Tais professores, ou na aula da Didatica, ou contando suas
histérias de vida, estavam cientes de que ndo poderiam estar
subestimando a forca da razdo pratica (PERRENOUD, 1993:
30). Prética, em que “o individuo adquire, progressivamente,
uma relagdo reflexiva com a sua propria formagdo e um certo
dominio sobre as experiéncias as quais se submete ou se furta”
(PERRENOUD, 1995: 166).

Acompanhando as aulas do prof. Silas, no contexto de uma
escola publica, pude perceber mais nitidamente que o professor
sé se fazia como profissional, porque estava numa escola e
fazia parte de um corpo coletivo de professores e alunos.

O conhecimento que o professor produzia sobre e para o
ensino tinha como eixo norteador as necessidades da escola
e de seus alunos, para além de suas proprias necessidades
epistemoldgicas, pedagdgicas, politico-sociais, culturais
mais amplas®. Construia um conhecimento que provinha da
acdo e que direcionava as atividades que procurava realizar.
Conhecimento que surgia das necessidades da prdtica,
relacionadas a uma epistemologia da pratica que se explica
por uma teoria de acdo. Teoria de acdo que tem na pratica
o ponto de partida e o ponto de chegada. Teoria traduzida
ndo so pelos saberes do conhecimento e pedagdgicos, mas
também, e, principalmente, pelos saberes da experiéncia e
da interacGio com os outros sujeitos na construcdo de um
practicum® - onde o professor aprende ensinando, ensina

Vide Quadro 1, em anexo, para melhor esclarecimento dos campos das
necessidades.

1 Utilizo-me do termo practicum, como momentos estruturados da
prdtica pedagdgica (Zeichner, 1992: 117).

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




pesquisando, aprende a aprender. Aprende a refletir sobre
o seu saber-fazer docente, tematizando sua pratica, dando
conteudo a suas formas de trabalhar em sala de aula, e de
produzir a sua profissionalizacdo docente.

Segundo o prof. Silas, a participacdo na pesquisa
possibilitou-lhe uma pratica de interrogacdo epistemoldgica
e de sistematizagdo do conhecimento que nao tinha sido
comum para ele, nem para seus alunos. Tal postura permitiu
ao professor compreender a importancia do referencial
tedrico, ndo para aplica-lo a realidade, mas para ilumina-la,
abrindo perspectivas de teorizar sobre a mesma, contribuindo
para a reflexdo do seu saber-fazer e de seus alunos. Um dos
efeitos desse novo habitus evidenciou a necessidade de uma
maior confiabilidade na participacdo dos alunos no processo
da aula e de investigacdo dos problemas suscitados pelas
diferentes experiéncias. Para isso, o professor incentivou
seus alunos a realizar trabalhos em grupo, semindrios,
leituras significativas e visitas extra-curriculares, integrando-
os, também, nos diferentes projetos da Escola.

Uma outra mudanga sentida pelo prof. Silas foi o fato
dele estar ressignificando o contexto da escola enquanto
producdo de sua profissionalizagdao docente, refletindo mais
pontualmente sobre as maneiras de ser e estar na profissao
professor. Nesse sentido, o esforco despendido por ele foi
posteriormente avaliado por seus alunos, que também
consideram a pessoa do professor, ao lado do profissional.
E isso fez com que alguns alunos valorizassem o ensino da
Geografia através do modo/da didatica com que o professor
conduziu suas aulas. Eis alguns comentarios*:

O curso foi muito bom, pois discutimos temas polémicos e que nos
incentivou a expor nossas ideias e o nosso ponto de vista. As aulas
dindmicas incentivaram os alunos a terem uma certa amizade com o
professor e isso ndo é muito comum, mas gostamos da experiéncia.

1 Vide, em anexo, o Quadro 3 que se refere a alguns trechos das
avaliagbes dos alunos a respeito do trabalho do prof. Silas.
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(...) possibilitou uma integragdo mais prazerosa, onde pudemos
trocar os conhecimentos. O trabalho em coletividade deixa o
conteudo da matéria mais fixado em nossas mentes e em nossas
vidas.

2.1. IMPRIMINDO UM SENSO PRATICO DE SER E ESTAR
NA PROFISSAO: da pratica habitual a pratica desejada (ao
novo habitus)

A troca de experiéncias com os professores egressos do
curso de Didatica, especialmente no contato direto com o
prof. Silas, possibilitou um repensar de nossas necessidades
pessoais/profissionais, e da escola enquanto contexto
fundamental da profissionalizacdo docente. Essa era uma
maneira de imprimir um novo habitus — principio gerador
de prdticas distintas e distintivas (BOURDIEU, 1997: 22),
transformando a nossa pratica habitual em pelo menos
quatro dimensdes (ABDALLA, 1997):

e pessoal—namedidaem queajudouaorganizar nossas necessidades
pessoais, os saberes de nossas experiéncias, ampliando os saberes
do conhecimento especifico e os pedagdgicos - construindo nossas
identidades de professor (e de professor-pesquisador);

e diddtica — quando (re)aprendemos a planejar, a (re)conhecer os
conteudos dos programas e a enfrentar os desafios das situagGes
pedagdgicas e das questdes metodoldgicas, em um processo de
partir das intengdes as ag¢des, e das agdes as intengbes renovadas
— ampliando o ciclo didético (planejando, executando, avaliando,
(re)planejando...);

e institucional/organizacional — intensificando o sentido do ensino
como prdtica social viva — nos contextos sociais e institucionais nos
quais ocorrem (PIMENTA, 1998: 156) — ressignificando o entorno
da sala de aula, contextualizando as experiéncias de ser e estar
professor em espagos mais amplos, entrando em contato com uma
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série de tematicas que sO sdo possiveis porque agora pensamos
em termos de Escola, de Projeto Politico-Pedagdgico, de Sistema
de Ensino, de politicas publicas, etc.

e profissional — quando aprendemos a ser prdticos, adaptando os
conhecimentos tedricos a realidade escolar, mas, mais do que isso,
reconstruindo a teoria pela via da pratica. Reconstrugdo que passa,
muitas vezes, pela desconstrucdo dos conhecimentos adquiridos
e pela co-construgdo, porque compartilhada através da troca de
experiéncias.

Da pratica habitual a prdtica desejada, ainda ha muitas
interrogacdes: Como fazer com que o professor se assuma
no exercicio de sua profissdao? Como estimular professores
a se envolverem em uma pratica coletiva que ressignifique
o papel da Escola frente as novas exigéncias educacionais?
Como levar adiante um projeto emancipatério de educacao?
Como levar adiante um projeto emancipatério de educacao?
Como construir uma identidade profissional que possibilite
ao professor aprender a pensar e aprender a aprender
(KINCHELOE, 1993; FREIRE, 1997; LIBANEO, 1998; PIMENTA,
1998, entre outros) sua propria pratica, assumindo a
convicgdo de que a mudanga é possivel e é necessaria
(FREIRE, id.: 85-94)? Talvez sejam essas as primeiras questdes
a serem enfrentadas por qualquer projeto que leve em conta
a formac3o inicial e/ou continua de educadores nas nossas
escolas e universidades.

AINDA ALGUMAS CONSIDERACOES

O exercicio realizado neste trabalho deixa entrever alguns
direcionamentos interessantes que confirmam as nossas
consideragbes a respeito do pressuposto que, se Nnovos
saberes forem incorporados ao habitus dos professores,
estaremos nao soé investindo em sua profissionalizagao, mas
também criando espagos concretos de transformagdo no
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contexto da escola e/ou da sala de aula. Para isso, considero
qgue olhar para as necessidades dos professores (na formacao

inicial

e/ou continua) pode ajuda-los a enfrentar os desafios

da profissdao, produzindo objetivos de acdo e de mudancas
na propria pratica.

Na tentativa de pensar em como transformar necessidades
em objetivos de acdo e de mudanga, gerando um novo
habitus, apresento algumas teses, ja desenvolvidas em um
outro trabalho (ABDALLA, 1997):

Tese n? 1 — Quando o professor, em um contexto de prdtica
profissional, aponta como necessidade a reflexdo sobre o seu
saber-fazer docente, tematizando sua prdtica, dando conteudo a
suas formas de trabalhar em sala de aula, o ensino passa a ser
o lugar da pesquisa e a pesquisa o lugar da aprendizagem. A
pesquisa torna-se, entdo, principio cognitivo de compreensdo da
realidade e principio formativo na docéncia (PIMENTA, 1997:51).

Tese n2 2 — Para que o ensino passe a ser o lugar da pesquisa e a
pesquisa o lugar da aprendizagem, é importante que se abram
espagos (no interior da Escola e em outros contextos, em especial,
na Universidade), que propiciem regularmente um tempo para
professores descreverem, discutirem, registrarem suas situagées
diddticas, reafirmando, assim, a importdncia da troca de experiéncias.

Tese n? 3 — Qualquer projeto que leve em conta a formagdo inicial
e/ou continua do educador — a profissionalizagéo do professor —
precisa fazer frente as novas exigéncias educacionais gestadas por
uma sociedade em mudanga.

Tese n? 4 — A possibilidade de um trabalho investigativo da prépria
prdtica, dos saberes da experiéncia, dos saberes cientificos e dos
saberes pedagdgicos (PIMENTA, 1997: 42-52), considerando as
dimensBes pessoais, profissionais e organizacionais (NOVOA:
1992a), leva a uma necessidade continua de um melhor
conhecimento e de uma educagdo mais comprometida com a
cidadania dos educandos, na possibilidade de uma abertura para
uma sociedade mais justa e democrdtica.
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Assim, quando professores sentem o sabor/saber de
compreender as necessidades da prépria pratica, passam
a reconstrui-la. Passam a olhar o ensino como o lugar da
aprendizagem. Passam a entender que mudar a pratica
é possivel e necessdrio. Abrem novas possibilidades
para a liberdade de ser e estar na profissdo. Tornam-se,
enfim, sujeitos de suas prdprias criages: identidades em
permanente construgao. e
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QUADRO 1

- Necessidades dos professores na Formagéo Inicial

e nas agdes de Formagéo Continua -

Campo!

Epistemolégico

Pedagdgico

Cultural

Politico-Social

Necessidades
apontadas du-
rante a Formagéo
Inicial

Obs.:

1. entre parénte-
ses registram-
se trechos das
falas de alunos
da Didatica’
(alguns ja
professores da
rede estadual
de ensino do
Estado de Sdo
Paulo)

e Aprendizagem de
saberes sobre:

=0 contetdo do que
ensinar (a matéria/
disciplina)

=0 processo de
ensinar (aprender
ou reaprender o que
€ o ensino)

=0 processo de
aprendizagem
(entender o universo
da aprendizagem)

e aprendizagem do
saber-fazer e das
técnicas:

=conhecer a forma

do conhecimen-
to — o caminho
metodoldgico (o
modo/a maneira
de transmitir o co-
nhecimento sobre
o fazer-ensinar)
=compreender os
aspectos pedagoégi-
cos (para ministrar
da melhor forma
as aulas)
=aprender novas
técnicas (técnicas
eficientes para
a utilizagdo em
sala de aula;
provocar situagbes
pedagdgicas mais
interessantes,
mais préximas dos
alunos)

eaprendizagem
do capital cul-
tural (sistema
de significados,
disposicdes,
gostos, atitudes
e normas);

=visdo mais
ampla do papel
e do significado
de ser profes-
sor (discutir e
refletir sobre
nosso papel
como professo-
res no processo
ensino-aprendi-
zagem)

=estar vol-

tado para
arealidade
(compreender
as mudangas

— os avangos
tecnoldgicos;
os diferentes
contextos;
entender o
comportamen-
to dos alunos;
as relagées pro-
fessor/ profes-
sor; professor/
alunos, etc.)

e tomadasde
consciéncia a
respeito das
normas das
instituigdes,
das relagdes
de forga, das
implicagdes
sociais;

=as politicas educa-

cionais (que deter-
minam o dever-ser
da escola)
=entender como
funciona a Escola
(o que ela tem, o
que ndo tem, o
que falta)
=compreender as
relagBes interpes-
soais (os embates
com a burocracia;
a resisténcia dos
professores; a
necessidade de um
trabalho coletivo
e da troca de
experiéncias)
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Necessidades

de Formagédo

Continua

as

histérias de vida®
revelaram a
necessidade de
se discutir e/ou
buscar escla-
recimentos em
relagdo a temas
mais proximos
do cotidiano
escolar

esaber sobre:
=reforgo escolar
=aceleragdo
=flexibilizagdo
=PCN’s
=salas-ambiente
=Projeto Politico-Pe-
dagégico

esaber-fazer:

=material pedagd-
gico e cursos com
orientagdo meto-
doldgica

=discussdo de
estudos de caso
(onde podemos
detectar o sintoma,
diagnosticamos es-
tudando o mesmo,
propomos o trata-
mento e supomos o
progndstico)

eQuestdes sobre
o contexto
cultural:

=Concepgdo
de mundo e
de sociedade
(vis@o critica/
consciéncia
filoséfica/ lutar
por um mundo
mais justo/
mudanga de
atitude/ ma-
turidade para
refletir sobre os
fatos)
=Acompanha-
mento das
mudangas (re-
flexé@o/ incor-
poracgdo critica
dos avangos
tecnoldgicos)

=trabalho com
a comunidade
(promover
uma prdtica de
integragédo)

* tomada de
consciéncia em
relagdo as nor-
mas/ as politicas
publicas:

=politicas educacio-
nais (Programas
de Educagdo
Continuada/PEC)

=questionar os
determinismos
burocraticos (LDB,
PCN'’s, Regimento
Escolar, normas,
resolugées, pare-
ceres, etc.)

=Discutir as rela-
¢Bes interpessoais
(resisténcia dos
professores as
mudangas)

Tomo emprestado de BOURDIEU (1997: 50) o termo campo para
expressar o espac¢o social global e ao mesmo tempo um campo de
forgas, onde os professores enfrentam os desafios de sua profissdo
(posicdo na hierarquia do trabalho), contribuindo para conservar ou
transformar seu campo de atuacdo, delimitando-o, petrificando-o e/
ou ampliando seus limites e possibilidades.
Refiro-me aqui a pesquisa de campo que fiz junto aos alunos de
Didatica, do curso de Licenciatura/FEUSP, sob a coordenagio da profa.

Dra. Selma Garrido Pimenta (1996 a 1997).

As histdrias de vida de alguns dos alunos egressos da Didatica, ja
atuando nas escolas estaduais de Sdo Paulo (1998), representam um
terceiro movimento da pesquisa empirica. Para situar estes momentos:
12 - observagdo das representagGes dos alunos a respeito das
necessidades profissionais (1996 a 1997); 22 - acompanhamento de
um aluno desse curso no contexto da escola publica (margo a outubro
de 1997, na EEPSG “Emydio de Barros” — prof. Silas/Geografia); 32 -
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coleta de depoimentos com outros alunos de diferentes turmas, mas
sob a coordenagdo da mesma professora (1998).

Quadro 2

- Das necessidades pessoais (subjetivas), profissionais (intersubjetivas) as
necessidades organizacionais (objetivas)* -

Necessidades
Pessoais
(subjetivas)

Necessidades
Profissionais
(intersubjetivas)

Necessidades
Organizacionais
(objetivas)

eVerificar se estou transmitindo
de maneira correta o contetido
de minha disciplina; aprender
a ministrar da melhor forma as
minhas aulas; uma forma exata
de como lecionar; técnicas efi-
cientes para utilizagdo em sala
de aula; maneiras e métodos
de ensinar o conteldo; formas
educacionais; metodologias;
maneiras e métodos de ensinar
o contetdo; aprender a metodo-
logia a ser usada em sala de aula;
*Como enfrentar, o que fazer
dentro da minha sala de aula,
tendo em vista todos os proble-
mas que a escola publica vem
enfrentando; adquirir conheci-
mento especifico sobre o fazer
-ensinar;

eAprender ou reaprender o que
é o ensino, a escola, o aluno, o
professor, enfim, o universo da
aprendizagem; adquirir subsi-
dios para compreender melhor a
relagdo professor-aluno, profes-
sor-professor; entender o com-
portamento dos meus alunos;
*Além da teoria, trazer também
a pratica, mostrar as varias pos-
sibilidades de ensino; contetdos
que possam passar pelos aspec-
tos essenciais, indo da concep-
¢do da escola a pratica cotidiana;
necessidade de compreensdo
tedrica de certos aspectos peda-
gogicos que ndo sdo claros, pelo
menos para mim;

*Pensar em nossa pratica peda-
gogica; discutir e refletir sobre
nosso papel como professores
no processo ensino-aprendiza-
gem; receber informagdes sobre
a atuagdo do professor em sala
de aula; mais do que aprender
técnicas, ter uma visdo mais am-
pla do papel e do significado de
ser professor (s6 sinto que onde
trabalho as coisas sejam tdo
dificeis, e penso que o sistema
como um todo ndo me permi-
tiria tentar aplicar novas ideias
que estdo surgindo na minha
mente);

*Preparagdo melhor das 3 HTP-
Cs semanais, de forma pratica e
produtiva; estudo de situagdes*
em que possamos fazer uma
andlise critica e comparativa do
técnico—tedrico que foi usado
como metodologia, e assim, pro-
por solugdes, gerar mais questio-
namentos e ai buscar a resposta
na discussdo do grupo e leitura
de textos complementares; fazer
com que os professores de uma
forma conjunta trabalhem os te-
mas transversais vinculados aos
contetidos e articulados ao Pro-
jeto Politico-Pedagdgico;

*A professora complementa sua
fala: Ndo sei se fui clara, seria um
estudo de caso, onde se detec-
ta o sintoma, diagnosticamos,
estudando 0 mesmo, propomos
o tratamento e supomos o prog-
ndstico. A educagdo tem que
passar a ser vista desta forma,
pois lidamos diretamente com
o processo psico-fisico-social
do educando e ndo com uma
maquina.

eEstar muito preocupado com a
realidade, com a pratica da escola,
como é que funciona |a, vamos ver
que escola é esta, o que ela tem, o
que ndo tem, o que falta. Isso é es-
sencial para quem vai dar aula. Este
é o primeiro ponto;

eTer um diagndstico preciso da Es-
cola para que o trabalho seja rea-
lizado com base nas necessidades
da UE;

eNecessidade de seguranga nas
escolas;

eNecessidade de uma mudanga
de atitude politica desse pais, caso
contrario a educagdo entrard em
colapso... Acho que a educagdo
estd um caos. O governo ndo va-
loriza quase nada, ndo melhora o
saldrio, e cria programas de forma-
¢do que na maioria é s6 fachada, ja
que os professores ndo tém condi-
¢Bes de aplicar o que viram com os
alunos;

eNecessidade de que a escola
e o sistema de ensino oferegam
subsidios para o Projeto Politico
Pedagégico/ Sala-Ambiente; es-
clarecimentos/ orientagdes/ livros
paradidaticos e apostilas para os
professores sobre aceleragdo, re-
forgo escolar, flexibilizagdo, etc.;
aprofundamento das questdes
referentes aos Parametros Curri-
culares Nacionais (PCNs); cursos
mais praticos para facilitar o nosso
trabalho; material pedagdgico em
geral;
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eAprender e apreender métodos
e alternativas de aula, de modo
que meus alunos tenham conheci-
mento de cidaddos e agentes dos
processos historicos;
*Necessidade de crescimento pes-
soal e profissional; boas ideias e
novas inquietagSes e perspectivas
(abertura de novas portas); avaliar
meus acertos e meus erros;
eReceber informagdes sobre a
atuagdo do professor em sala de
aula, para poder melhorar as mi-
nhas agdes;

*Auxiliar os outros a aprenderem
cada vez mais;

eDescobri, portanto, a necessi-
dade de se fazer um bom plane-
jamento, levando-se em conta
principalmente os alunos, os obje-
tivos do curso, as condigdes reais
de trabalho, o tempo disponivel
para o curso, as condigdes reais
de trabalho, o tempo disponivel
para o curso; e mais, do fazer o
planejamento, entendendo hoje
a necessidade de revisé-lo e reo-
rienta-lo, caso necessario. Repen-
sando a fungdo do planejamento,
repensei também a organizagdo
de minhas aulas (as vezes, elas pa-
reciam um pouco confusas e com
propdsitos pouco claros) e o meu
rigor como professora (em alguns
momentos ndo sabia o que podia
esperar dos meus alunos). No ano
de 1998, pretendendo encarar o
desafio de fazer do planejamento
algo vivo, eficaz e acima de tudo
um instrumento util para orientar
meus cursos;

*0 que mais tenho necessidade e
0 que mais me motiva a dar aula é
exatamente a troca com os alunos:
é vocé poder mostrar coisas para
eles, para que eles possam mos-
trar coisas para vocé;
*Necessidade de ter sempre que
estar repensando, porque o mun-
do esta mudando a cada dia. En-
tdo, a cada dia tenho que refletir
sobre o que estou fazendo, se esta
certo ou estd errado. Eu acho que
é isto que é ser um bom professor,
é sempre estar refletindo, repen-
sando o que se esta fazendo...

eFazer com que os professores,
de uma forma conjunta, tra-
balhem os temas transversais
vinculados aos conteudos, e ar-
ticulados ao Projeto Politico-Pe-
dagogico;

*Quebrar as resisténcias de al-
guns professores;

eNecesidade de uma profissdo
melhor remunerada;

*Que os professores se organi-
zem para estudar a situagdo do
ensino no Brasil, e juntamente
com os alunos revolucionem
tudo;

*Abusca, a procura do melhor ca-
minho. Acho que esta busca deve
ser coletiva. Ser bom professor é
realizar esta busca, integrar os jo-
vens neste processo. O bom pro-
fessor é também aquele que tem
concepgdo de mundo baseada
numa consciéncia filoséfica, per-
cebe ndo sé que o mundo muda
e que também é necessdria a mu-
danga por carregar dentro de si
carga enorme de injustiga. Lutar
por um mundo desejado, justo.
Necessidade de ter visdo critica;
*Necessidade de se trabalhar em
conjunto, é o corpo docente, ndo
dd para ser o professor... Para al-
guém chegar a ser um bom pro-
fessor, antes de mais nada, ele vai
ter que sempre estar buscando
ser o bom professor, porque nés
trabalhamos com um material
humano, crianga, adolescente, e
ndo tem como... Eu ndo acredi-
to que ser o bom professor hoje
serviria para daqui a dez anos.
O nosso publico se transforma,
a nossa sociedade toda se trans-
forma, a nossa sociedade toda
se tranforma, mas o publico — a
crianga, o pré-adolescente e o
adolescente — eles mudam e eles
sofrem a agdo dessas mudangas
da sociedade. Insisto: antes, eu
me atinha muito a questdo do
conteudo, esta sempre atuali-
zando, renovando... mas ndo é
s6 isso. E o todo... tem que estar
aberto a transformagdo... ndo é
que ele tenha que violentar os
principios dele, os objetivos, ndo
€ isso... mas tem que estar aberto
a este publico e buscando sempre
ser um bom professor;

*Necessidade de se pensar o que
é que tem feito o jovem perder
o interesse... de modo geral, os
valores... Mas eu acho que ndo
se deve perder a esperanga, ndo.
Tem que se procurar uma ma-
neira de estar incentivando... e a
Escola € o local, é o local... ndo é
um local, é o local. E necessario
organiza-la para isso.
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*Eu acho que a gente fica um
pouco cansado, acho que chega
uma hora assim que vocé rema
tanto... rema tanto contra a
maré, que vocé tira o remo da
4gua e o barco vai indo, deixa-se
levar... Vocé se entrega... (...) Mas
olha... tenho uma necessidade
de ser bom professor. E ser bom
professor, para mim, é acreditar
no aluno, é gostar do aluno, é ter
esperanga no aluno. Ser profes-
sor é ter um bom relacionamen-
to com o aluno, é ser amigo do
aluno, é trocar experiéncias com
o aluno. Eu acho que ser bom
professor (falou vagarosamente)
esta no saber lidar com o aluno,
refletindo...

*0 que é necessdrio, entdo, para
que alguém se torne um bom
professor? Ele pode ter sido edu-
cado em um ambiente propicio e
com influéncias positivas quanto
a carreira, mas o essencial é que
o professor tenha aptiddo (com-
peténcia e sabedoria) para lidar
com o conhecimento, visto que é
esse 0 objeto ou a matéria-prima
de seu trabalho. (...) O professor
deve levar a reflexdo e, para isso,
€ preciso que se tenha em mente
os objetivos que se quer alcangar
com esses ensinamentos. O pri-
meiro ponto em questdo, portan-
to, o dos objetivos do ensino, nos
leva a um outro ponto fundamen-
tal num ensino de qualidade: ndo
existe apenas um bom professor,
isoladamente, que independa do
local e das condigdes de trabalho
em que se encontra. O que existe
é, sim, o ‘grupo’ do bom profes-
sor e é esse grupo que, unido por
um projeto pedagégico comum,
tornara possivel, juntamente com
a familia do aluno, a formagdo
do ‘cidadd@o’ consciente de quem
tanto se fala nos planejamentos
de inicio de ano.

Foram selecionados, para este quadro, apenas alguns trechos das
histérias de vida dos professores que expdem suas necessidades
pessoais/profissionais/organizacionais, tanto no curso de formacgao

inicial, quanto nas ag¢des de formagdo continua.

Quadro 3

— Alguns trechos das avaliagoes dos alunos de um
professor egresso da Diddtica —
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*Foi excelente, aprendemos o essencial. Aprendemos sobre a realidade dos sem-terras, e como o governo
ndo se comove. Se todo brasileiro soubesse votar direito, com certeza, nas préximas elei¢ées, teriamos um
pais melhor. (Carmem e Andréa, 2° A)

*O curso e a metodologia foi super bom, pois pudemos aprender muitas coisas, esperamos que sempre
possamos ter esses conhecimentos e, no proximo ano, aprender mais ainda. Obrigado por tudo. Feliz Natal...
(Luciana e Elaine, 22 A)

0 curso foi 6timo, aprendemos muito sobre os conhecimentos em Geografia, além do Silas ser super baca-
na, fazendo muitas brincadeiras. Gugu, vocé é um professor nota 10 e sem palavras. (Juliana e Janaina, 2° B)
*Achei a metodologia desse ano diversificada, fazendo com que nos interessdssemos pelos assuntos do coti-
diano. (Manuela e Maria de Fatima, 22 B)

*Foi legal, bem aproveitado. Nunca tinhamos aprendido dessa forma. (Marcelo e Karin, 21/11/97, 22 B)

*0 ensino deste ano foi bom, por termos saido da rotina de uma aula, discutimos assuntos atuais que estdo
presentes. Esse ano foi diferente do que nds estudamos, pois nos anos passados era a base de livros, que
deviamos decorar e ndo entendiamos quase nada. (Liliane e Fernanda, 22 B)

*A matéria foi muito diferente, porque falamos de coisas muito importantes e aprendemos muito e (ficamos)
atualizados. (Ana Karina e Marlene, 22 B)

*0 seu modo de dar aula deixa os alunos um pouco mais livres para questionarmos... é uma maneira dife-
rente... seu jeito de dar aula, dando atengdo a todos os alunos, e se preocupando com todos nés. Fazendo de
uma aula de Geografia (alguma coisa) descontraida e interessante. (Célia e Adriana, 22 B)

O curso, este ano para mim, foi um dos melhores, porque o professor contribuiu com as suas maneiras de
dar aula e com seu comportamento enérgico, mas também descontraido. Obrigado, professor. Parabéns!!
(Raimundo e Marcelo, 2° B)

*Os debates, que revelam as diversas opinides, sGo importantes para o esclarecimento e ajudam a abrir as
mentes do pessoal. Os trabalhos e exposicbes desenvolvem a capacidade de pesquisar e interesse pelo assun-
to, proporcionando um maior desempenho por parte dos alunos. (Mauricio e Daniel, 22 C)

eGostamos e aprovamos, porque nds participamos mais, discutimos vdrios aspectos, vdrias ideias, e é muito
importante para uma melhor compreenséo da realidade. (Genésio e Maxwell, 22 C)

*A metodologia de ensino foi bastante boa. Os debates, as expressdes de opinides fazem-nos abrir uma viséGo
“critica” do mundo, além de nos proporcionar conhecimentos. (Carlos, 22 C)

*0 curso desse ano foi bom porque com as apresentagbes de semindrios, nds tivemos uma melhor maneira
de se expressar e de entender a matéria. (Robson e Fabiano, 22 D)

*0 curso de Geografia efetuado este ano foi muito estimulante. Através de debates, conseguimos absorver
muito mais conteudo do que em simples aulas tedricas. O curso foi 6timo!!! (Juliana e Daniela, 22 D)

*O curso foi muito criativo. Professor, continue dando suas aulas dessa forma alegre e brincalhona. Gosta-
mos muito de vocé... (Juliana e Dalvina, 22 D)

*Nds achamos que o professor se interessou em explicar para que todos aprendessem, néo para que todos
decorassem. (Flavia e Erika, 2° D)

*0 curso, em geral, foi muito bom, pois discutimos temas polémicos e que nos incentivou a expor nossas
ideias e o nosso ponto de vista. As aulas dindmicas incentivaram os alunos a terem uma certa amizade com o
professor, e isso ndo é muito comum, mas gostamos da experiéncia. (Rogério e Eduardo, 22 D)

*A matéria néo foi fdcil, mas o professor nos ajudou a entender um pouco (Alessandra). A matéria acabou
sendo menos dificil com a forma de explicar... (Marilia, 22 D)

O curso foi diferente dos anos anteriores, pois foram valorizados os trabalhos, semindrios, participagéo e
ndo s as provas, tornando este ano muito interessante. (Clayton e Fernando, 2° D)

eAchamos o curso super interessante, o método de ensino foi muito bom, pois nossas aulas foram mais
prdticas do que tedricas, nos ajudando assim a ter um melhor desempenho. Queremos o professor no 32 ano
que vem! (Renata e Sandra, 22 E)

*Foi muito interessante, porque tratamos muito mais de problemas atuais (bem terra), do que a Geografia
antiga. Isso nos leva a nos informarmos sobre as condicdes atuais e futuras. (Morgana e Juliana, 22 E)

eFoi um bom curso, com muita discuss@o e debate, isso é muito importante. A classe assimilou bem os
ensinamentos do professor Silas, participando das aulas e mantendo uma certa regularidade. Achamos que
todas as aulas deveriam ser assim: professor e aluno discutindo sobre a matéria, ndo ficar cobrando e res-
pondendo questiondrio. Foi um ano muito bom. (Jodo Luiz e Thiago, 2° E)

sGostei (do tema): Imigrantes e Migrantes, talvez por mexer com nossos antepassados e decobrir coisas
legais. E dos trabalhos sobre Prevencédo e Anticoncepcionais. Ndo gostei: nGo tem uma coisa que néo tenha
gostado, apenas teve coisas que gostei mais. (Sabrina, 32 A)

eEsta metodologia de avaliar os alunos... no fim do ano me agradou muito particularmente. Suas aulas séo
dindmicas e sua dire¢do é muito boa. Gostei das matérias que tratavam das imigragées e migragées. Ndo
tem nenhuma matéria que eu ndo tenha gostado. (Ana Carolina, 32 A)

*A metodologia é diferente, mas bem produtiva, ndo fica mondtono e cansativo. Os assuntos foram interes-
santes e bem aproveitosos. Todas as atividades foram boas. (Priscila, 32 A)

eEu gostei muito do trabalho em conjunto, pois nos possibilitou uma integragcdo mais prazerosa, onde pu-
demos trocar os conhecimentos. O trabalho, em coletividade, deixa o conteudo da matéria mais fixado em
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nossas mentes e em nossas vidas também. Valeu! Geografia do 32 ano, vou guardar com muito carinho
esse assunto. (Silvia, 32 A)

*Na minha opinido, Geografia foi a matéria que mais aprendi este ano. O contetido da matéria foi bom.
Todas as perguntas que cairam no vestibular deste ano, eu lembrava que o assunto tinha sido comentado
na sala de aula. (Bianca, 32 A)

*As atividades em grupo foram muito legais, pois comeg¢amos a ver outras visées além da nossa. E os
debates foram 6timos. E ndo gostei dos trabalhos para casa, pois trabalho e no fim de semana néo sobra
tempo para poder elaborar um bom trabalho. (Gledson, 32 B)

*Bem, professor, uma atividade que gostei e achei importante foi aquela sobre métodos anticoncepcio-
nais, porque muitas amigas que tenho jd engravidaram e se arrependeram até hoje! (CldudiaR., 32 B)
*Uma atividade que eu gostei muito foi aquela em que nds, as alunos, tivemos que tirar fotos sobre di-
versos temas e que depois nos renderam reconhecimentos de professores e de outras pessoas... (Claudia
N., 32B)

*Gostei dos debates sobre sexualismo, da matéria de industrializagdo... (Fabiana, 32 B)

*A que eu mais gostei foi essa que acabei de fazer. Os professores sé déo provas valendo notas sérias,
e temos que decorar diversas coisas. Mas esta é a primeira que fago para avaliar-me de verdade. A ati-
vidade que menos gostei foi a do mapa (de fazer o caminho de onde alguém da minha familia veio).
(Débora, 32 B)

*Gostei do trabalho que foi feito para a Semana Cultural que incentivou e estimulou os alunos a desco-
brirem um novo lado de si: o lado “artistico”. Ndo tenho o que reclamar, sé de mim, pois ndo gostei do
meu desempenho; sei que sou capaz de desempenhar-me mais, apesar das dificuldades. (Viviane, 32 B)
*Eu achei muito bom, foi bem diferente, tendo bastante coisas em grupo, a aula fica mais divertida.
Gostei de tudo, principalmente, do estudo sobre os métodos contraconceptivos e daquele outro trabalho
sobre imigragdo europeia e sobre a migragdo que nds tivemos que desenhar. Gostei também porque nés
pudemos mostrar tudo isso na Semana Cultural. Valeu! (Juliana, 32 B)

*Adorei ter feito o trabalho sobre poluicdo (fotos, cartazes) e ndo gostei muito da aula para fazer os ma-
pas de migragdo (principalmente o que falava de migragéo da minha familia). (Roberta, 32 B)

*Eu achei muito interessante e proveitoso o trabalho que fizemos nas fotos sobre polui¢do e outros te-
mas. Eu, particularmente, aprendi muito com este trabalho. Achei interessante também a abordagem do
assunto sobre métodos anticoncepcionais, pois eu acho que para nds, jovens, tudo é muito importante,
principalmente, saber sobre uma coisa que acontece com todos no sexo, aprendendo como colocar corre-
tamente a camisinha, saber os melhores métodos de prevengdo. Ndo s6 para ter cuidado com a AIDS, mas
também (para evitar) uma gravidez néo planejada. (Fernanda, 32 B)

eGostei de todas as atividades, principalmente, da Semana Cultural. Aprendi muito. A sessdo de fotos
estava simplesmente maravilhosa. Obrigada e parabéns pelo ensino. (Cida, 32 B)

*Realmente, a metodologia me proporcionou aprender um pouco da Geografia, de forma diferente e
agraddvel. Gostei de estudar Geografia, pela primeira vez, com responsabilidade. A atividade da Semana
Cultural foi a que eu mais gostei, e ndo gostei desta prova. (Carlos, 32 C)

*0 trabalho das fotos foi super diferente. Tenho certeza de que todo mundo adorou muito fazer. Fora os
convites que tivemos depois para ir apresenta-lo na USP e no interior. (Renata, 32 C)
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O INICIO DA CARREIRA DOCENTE:
pistas para o estudo do trabalho do
professor

Maria Regina Guarnieri

ste artigo apresenta algumas consideracdes sobre o

trabalhodocentea partirde umapesquisaquerealizamos,
acerca da atuacdo de professores iniciantes, quando da
elaborag¢do de nossa tese de doutorado (GUARNIERI, 1996).
Advogamos aqui a ideia de que é no exercicio da profissdo
que se consolida o processo de tornar-se professor, ou
seja, o aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio
possibilita configurar como vai sendo construida a funcao
docente. Tal construcdo ocorre a medida que o professor
vai efetivando a articulacdo entre o conhecimento tedrico-
académico, a cultura escolar e a reflexdo sobre a pratica
docente.

1. OS ESTUDOS SOBRE O PROCESSO
DE APRENDER A ENSINAR

A andlise do aprendizado da profissdo docente ndo pode
desconsiderar os estudos sobre as competéncias para ensinar.
A preocupag¢do com a busca de indicadores da competéncia
profissional fez parte de um conjunto de estudos bastante
significativo, realizado principalmente durante as décadas de
80 e 90, que abordava a questdo do trabalho de professores
bem sucedidos e constituia um dos focos das pesquisas que
analisavam o cotidiano escolar.

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




Investigando essas competéncias, contrastamos, em nossa
dissertacdo de Mestrado (GUARNIERI, 1990), a atuacdo
de professoras alfabetizadoras consideradas bem e mal
sucedidas. Os resultados obtidos possibilitaram perceber que
ndo se pode considerar a existéncia de praticas totalmente
distintas, pois houve aspectos semelhantes na atuacdo de
ambos os tipos de professoras.

Concluimos entdo que parece haver gradacGes de
competéncia, desde as que estdo relacionadas ao sucesso até
aquelas que podem caracterizar o insucesso profissional, ou
seja, ha professores que sabem mais, mas nao “tudo”, sobre
o seu proprio trabalho, e outros que sabem menos, embora
nao possam ser considerados completamente “vazios”.
Assim sendo, a ideia de gradacbes de competéncia nao se
restringe a qualificar o trabalho do professor como sendo
totalmente excelente ou péssimo em todos os seus aspectos,
pois isso conduziria a uma visdo dicotdbmica e maniqueista do
trabalho docente, forcando um posicionamento rigido entre
bom/mau profissional, ou ainda, bem/mal sucedido. Além
disso, estaria se ignorando que o conhecimento ja disponivel
sobre as competéncias do professor se encontra num
constante processo de construcdo e de busca de sinteses que
possibilitem compreender melhor o professor e seu trabalho.

Levando-se em conta tais considera¢des, a questdo do
sucesso ou insucesso profissional deve ser julgada sempre no
condicional, pois depende de multiplos aspectos. No estudo
em questado, identificamos alguns deles, tomando por base as
investigacOes referentes ao ambito da atuagao do professor
em sala de aula, que permitiram situar alguns elementos da
competéncia para ensinar.

Ha indicadores que sugerem que, para ter sucesso
profissional na tarefa de ensinar, é necessdrio ao professor
conhecer, dominar e articular os varios elementos que
compdem o seu trabalho.

Buscando conhecer novas perspectivas investigativas
para as pesquisas que tratam da questdo da competéncia
para ensinar, realizamos uma revisao de outros estudos
sobre o professor e sua formagao (GARCIA, 1987; VILLA,
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1987; SHULMAN, 1987, 1988 e ZEICHNER, 1993). Tais
perspectivas tém apontado para a necessidade de se
investigar como os professores vao adquirindo e construindo
as competéncias para o desempenho da funcdo docente
ao longo de seu processo de desenvolvimento profissional,
que comeca, a rigor, desde a formacao inicial. Esses novos
paradigmas investigativos buscam, a partir do pensamento
e do desenvolvimento profissional dos professores, uma
“epistemologia da pratica” que explique como se configura o
processo de aprender a ensinar, de tornar-se professor.

As pesquisas desenvolvidas sobre o professor, tomando
por base essa nova perspectiva, tém-se voltado para o estudo
das praticas de professores iniciantes e de experientes, tanto
no sentido de contrastar ambos os tipos de professores com
o intuito de buscar o que diferencia o trabalho do professor
com experiéncia do daquele que ndo a tem (GARCIA, 1987),
como para investigar os diferentes niveis de construgdo do
conhecimento sobre a profissdo que cada um desses dois
tipos de professores possuem, inclusive constituindo pontes
entre a formacdo basica e o inicio da carreira, a partir da
concepgao de formagao como um processo continuo.

E importante ressaltar que esses estudos tém colocado
novas questdes para se repensarem os cursos de formacdo
de professores, no sentido de se reverem as dicotomias que
sempre sdo citadas quando se inicia uma discussao sobre essa
formacao, tais como teoria versus pratica, formagao inicial
versus formagdo continuada, conhecimento cientifico versus
conhecimento pedagdgico, mas que pouco tém auxiliado
para o encaminhamento de propostas mais efetivas para os
cursos de formacgao.

A bibliografia americana e a europeia tém trazido
importante contribui¢ao para os estudos sobre o professor e
sua formacgao ao conceituarem esse profissional como pratico
reflexivo, que reflete sobre o seu trabalho e sobre o contexto
em que este se desenvolve, e ao proporem modificages
nos programas de formacao inicial, que deveriam, conforme
explicitou Zeichner (1993, p. 17), “ajudar os futuros
professores a interiorizarem, durante a formacao inicial, a
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disposicdo e a capacidade de estudarem a maneira como
ensinam e a de melhorar com o tempo, responsabilizando-se
pelo seu préprio desenvolvimento profissional”.

Pensando nos estudos ja realizados anteriormente sobre
professores bem sucedidos, é importante recuperar alguns
dos indicadores das praticas desses professores, que podem
ser traduzidos pelo compromisso com a profissdo e com a
realizagdo de um ensino de melhor qualidade. Ao nivel da
atuacdo concreta, tais estudos revelam que os professores
bem sucedidos articulam um conjunto de caracteristicas
que lhes possibilita transformar, adequar e reestruturar as
situacOes de constante mudanca que sdo colocadas pela
realidade escolar. Direcionando essas ideias para o estudo
do professor iniciante, entendendo-se aqui por iniciante
o professor nos primeiros anos de sua atuacdo docente,
algumas questdes podem ser colocadas.

O que faz o professor ao ingressar na docéncia? Ao deparar-
se com os problemas e dificuldades, a que recursos tedrico-
praticos o professor iniciante recorre, ou que recursos cria
para tomar decisdes que possibilitem supera-los? Quais
caracteristicas, orientagdes, modelos o professor iniciante
teve que buscar ou desenvolver para iniciar seu trabalho?
Até que ponto a formagdo bdsica tem contribuido para
desencadear nesse professor a constru¢do de uma atuagao
compromissada com um ensino de melhor qualidade?

Essas questdes encaminham para a ideia central da
pesquisa que realizamos, voltada para o estudo do processo
de aprender a ensinar a partir do exercicio da profissao.

Alguns dos pressupostos que nortearam essa pesquisa,
trazidos pelos estudos sobre o professor iniciante e sua
formacado, referem-se aos seguintes aspectos:

- Uma parte da aprendizagem da profissdao docente sé ocorre e sé se
inicia em exercicio. Em outras palavras, o exercicio da profissdo é
condigdo para consolidar o processo de tornar-se professor.

- Ha diferentes situagdes de aprendizagem da profissdao quando se
pensa no aprendiz-professor em formagdo e no professor-aprendiz
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em exercicio. As relagdes entre ambas as situagdes trazem
pistas para configurar o processo de desenvolvimento pessoal e
profissional do professor.

Esses pressupostos, porém, ndo sdo suficientes para se
evitar a unilateralidade e os reducionismos sempre presentes
quando se trata a questdo da formacdo do professor,
ora dando-se excessivo peso ao conhecimento tedrico-
académico, ora as questdes postas pela pratica pedagdgica.

Gomez (1988, p. 133) considera que a concepc¢ado da relacdo
teoria-pratica existente nos cursos de formacdo do professor
deriva do modelo de racionalidade técnica, que concebe a
atividade docente como sendo exclusivamente técnica. Assim
sendo, a pratica é vista como campo de aplicacdo das normas
e técnicas derivadas das teorias. Em si mesma, a pratica “tem
pouca importancia enquanto fenémeno pré-existente, a ndo
ser na perspectiva de uma regulacdo (corre¢ido) baseada no
conhecimento cientifico” (GIMENO, 1991, p. 84).

Os problemas da pratica docente, para esse modelo,
podem ser resolvidos mediante o uso do conhecimento
produzido pela investigagao cientifica, que é considerado util
para orientar tal pratica.

Essas consideragdes indicam que a relagao teoria-pratica
é linear, pois, conforme aponta Gimeno (1983, p. 177),
“o professor e a pratica em geral sdo puros receptores e
consumidores dos produtos da investigacao”.

As limitagdes do modelo de racionalidade técnica
apontadas por Gémez (1988) e Gimeno (1983, 1991), residem
no reducionismo do papel do professor e dos problemas da
pratica como sendo prioritariamente técnicos.

Ainda que se considere esse modelo como predominante
n os cursos de formagdo, deve-se atentar para a nao
homogeneidade dessa orientagdo em todas as disciplinas
constitutivas do curriculo. Esse modelo quase nunca é
absoluto porque ha, no interior do préprio curso, professores
gue, em suas disciplinas, adotam outras perspectivas que
nao correspondem as orienta¢des derivadas da racionalidade
técnica.
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O questionamento a esse modelo tem se pautado no
reconhecimento do papel do professor ndo como um técnico
que aplica a sua pratica as teorias transmitidas pelos cursos de
formacdo, mas como um profissional que adquire e desenvolve
conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as
condigdes da profissdo (TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991).

Tais conhecimentos, desenvolvidos a partir do exercicio
profissional, permitem ao professor avaliar a prdpria pratica
e detectar, nas condicdes em que seu trabalho acontece,
os problemas, as dificuldades que limitam sua atuacdo e
que exigem dele a tomada de decisdes, desde aquelas de
natureza mais pragmatica, até as que envolvem aspectos
morais. Também é a partir da pratica e das condicdes por
elaimpostas que o professor avalia tanto a formacao tedrico-
académica, quanto a formacdo continuada.

O estabelecimento dessas relacdes entre pratica docente,
contexto de trabalho em que se situa tal pratica e formacao
tedrico-académica e continuada, no entanto, exige do
professor o desenvolvimento da capacidade de reflexdao
critica, que lhe possibilite estabelecer mediagdes para a
compreensdo de sua prépria situagao enquanto profissional
do ensino. Essa capacidade de reflexdo critica requer o
envolvimento ndo sé do professor isoladamente, mas
de grupos de professores que, conjuntamente, possam
dar conta de buscar saidas para os problemas, conflitos,
dificuldades postos pela pratica. Por outro lado, o papel da
pesquisa e dos cursos de formagdo é auxiliar os professores
no desenvolvimento dessa reflexao critica, pois conforme
apontam Gimeno (1991) e Zeichner (1993), as condig¢des
objetivas do trabalho docente, na maioria das vezes, sdo
limitantes para que essa reflexdo ocorra.

Nesse sentido, a investigacdo, os cursos de formagdo e os
professores precisam desenvolver canais de comunicagao
gue de fato possam contribuir para a melhoria da qualidade
do ensino e das condig¢des de trabalho.

Essa perspectiva, que tenta superar o modelo da
racionalidade técnica, tem se pautado num redirecionamento
das relagdes teoria-pratica, ao centrar a analise na pratica
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docente, procurando identificar quais conhecimentos sao
desenvolvidos pelo professor, ao atuar no ambito da cultura
escolar e das condicdes cada vez mais adversas de seu
trabalho. Também busca especificar e estudar as necessarias
articulacdes desses conhecimentos do professor tanto com a
pratica, quanto com os conhecimentos tedrico-académicos
da formacdo basica. Tais articulagdes possibilitam o
desenvolvimento da capacidade reflexiva, que favorece o
compromisso com um ensino de qualidade e a competéncia
para atuar.

Direcionando tais ideias para o foco central da pesquisa
que realizamos, é possivel considerar algumas implicacdes
decorrentes dessa visao.

A primeira delas seria que, ao se deparar com a situacao
real em que se da a pratica pedagdgica, o professor iniciante
pode abandonar, ou mesmo rejeitar os conhecimentos
tedrico-académicos que recebeu em sua formacdo, porque
nao consegue aplicd-los em sua pratica, adotando uma
atitude mais pragmatica. Tal postura do professor contribui
para a sua adesdo integral a cultura existente na escola, a
medida que vai incorporando rotinas, tarefas, procedimentos
e valores presentes nessa cultura, que sdo considerados
adequados pelos professores mais antigos. Assim sendo,
o professor iniciante pode tornar-se passivo, resistente
a mudanga e procurar evitar conflitos, pela adesdo a um
modelo aceito e inquestionavel.

A segunda implicagdo seria a de que esse professor talvez
tenha uma concepgdo tedrica mais ou menos definida e
tenta transporta-la de forma direta e imediata a sua pratica.
Embora possua um conjunto de conhecimentos tedricos,
o professor iniciante pode nao perceber as limita¢gdes dos
mesmos. Em caso de té-los explicitados, ha a tendéncia de
considera-los bons em si mesmos. Assim, no que se refere a
pratica pedagdgica ja existente na escola, ele pode julga-la
inadequada, ultrapassada e impeditiva para a efetiva¢do de
uma agdo mais consistente.

Contudo, ainda que o professor iniciante considere a pratica
ou mesmo a cultura escolar como tradicionais, atribuindo a
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esse termo uma conotagdo inteiramente negativa, ele nao
deixa de perceber os problemas existentes e, muitas vezes,
nao sabe como enfrenta-los de maneira coerente com a
sua concepc¢do tedrica. Assim sendo, esse professor pode
acabar por adotar formas de agir usualmente empregadas
pelos demais professores, gerando em si préprio conflitos,
desanimo e frustragdo.

Uma terceira implicacdo seria que o professor, ao mesmo
tempo que questiona a pratica docente e a cultura escolar, tal
como estas se apresentam no contexto de trabalho, também
detecta os aspectos positivos nelas existentes. Tais aspectos
podem passar a constituir parametros para que ele perceba
os limites, os problemas de sua prépria pratica, bem como os
das concepcdes tedricas que talvez ja tenha definido.

Considerando-se a relagdo teoria-pratica, nota-se que a
pratica mediatiza a relagdo do professor com a teoria, o que
implica um movimento de superacdo de adesdo acritica as
teorias e aos modismos pedagdgicos. A teoria, por sua vez,
mediatiza a relagdo do professor com a pratica, podendo
possibilitar o movimento de superacdo de uma visdo
exclusivamente pragmatica do trabalho docente.

Dadas as condi¢des objetivas da pratica docente e dos
cursos de formagdo atuais, é de se esperar que a postura
do professor iniciante ou negue a formagdo bdsica ou
tente impor seus conhecimentos as situa¢des de ensino-
aprendizagem que ird enfrentar em suas primeiras insergdes
na escola.

No que se refere a postura profissional relacionada a
terceira implicagdo, a mesma ndo é uma tendéncia que se
destaca nas circunstancias em que se situa o inicio ao exercicio
profissional docente. Talvez possa ocorrer excepcionalmente
para o professor em inicio de carreira.

As implicagGes aqui consideradas permitem dizer que o
professor aprende a partir do exercicio da profissdo, o que nao
significa dicotomizar teoria e pratica, ou seja, desconsiderar
o papel da formacgdo, ou dizer que a pratica ensina em si e
por si mesma, ou mesmo que a pratica ndo esteja repleta
de principios tedricos. Nesse contexto, as pesquisas sobre
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0 ensino procuram identificar e analisar conhecimentos e
principios que mediatizam a teoria e a pratica, mas que ainda
nao estao codificados.

Essas consideracdes encaminham para a tese central de
nossa pesquisa, que pode ser assim enunciada: o exercicio
profissional fornece pistas fundamentais para a construcao
da funcdo docente, para a consolidacdo do processo de
tornar-se professor. Tal construcdo ocorre a medida que o
professor vai efetivando a articulacdo entre o conhecimento
tedrico-académico, a cultura escolar e a reflexdo sobre
pratica docente.

2. PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Tomando porbaseoquedelimitamos para essainvestigacao,
estabelecemos, para o trabalho, percursos metodolégicos
que atendessem, por um lado, a necessidade inicial de obter
uma primeira aproxima¢do em relagdo ao que acontece
com o professor iniciante na nossa realidade escolar, para
identificar se os dados trazidos pela bibliografia internacional
apresentam pontos de convergéncia com as nossas situagdes
escolares. Por outro lado, era preciso nos aproximarmos
da realidade vivida pelo professor iniciante para obter um
guadro de referéncia sobre o exercicio e a aprendizagem
da profissdao, tendo em vista os propdsitos desta pesquisa.
Assim sendo, os percursos metodoldgicos adotados para a
realizacdo deste trabalho foram os seguintes: um primeiro
estudo exploratério mais amplo e, posteriormente, a partir
dos resultados dele obtidos, um estudo de caso.

Tendo como ideia central estudar o professor iniciante com
0 proposito de compreender como se configura o processo
de aprendizagem da profissdo a partir de seu exercicio,
realizamos um estudo exploratério para uma primeira
aproximagdo com o universo a ser pesquisado, tendo por
objetivo detectar focos que possibilitassem caracterizar o
gue pensam e percebem professores iniciantes acerca da
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profissdo e da formacdo e se had ou ndo correspondéncia com
0 que apontam os estudos revisados na bibliografia.

Com base no quadro tedrico detectado na bibliografia,
foram elaboradas algumas questdes para compor uma
entrevista com roteiro semi-estruturado, focalizando
0s seguintes aspectos: as expectativas sobre a futura
profissdo, as primeiras impressdes ao iniciar a atuacdo, as
dificuldades encontradas, a busca de auxilio para supera-
las, as caracteristicas pessoais e profissionais consideradas
relevantes a profissdo, a avaliacdo da formacdo recebida, as
condicdOes para ser professor e o gosto pela profissdo. Foram
entrevistadas sete professoras iniciantes que estavam em
momentos diferenciados de atuacdo, ou seja, apenas uma
delas ingressava na carreira, e as demais possuiam entre dois
e trés anos de exercicio da profissao.

A transcricdo integral de cada entrevista, a leitura e
releitura dos depoimentos obtidos para o levantamento dos
dados a serem analisados foram as etapas percorridas nesse
estudo exploratério. Tais etapas forneceram um quadro geral
de referéncias, um mapeamento com respostas agrupadas
em alguns aspectos considerados relevantes e a andlise
gualitativa dos mesmos. As questdes e, consequentemente,
suas respostas orientaram a organizagdo das seguintes
categorias: expectativa sobre a futura profissao; as primeiras
impressGes sobre o inicio da atuagdo; as dificuldades
iniciais; ajudas buscadas; a avaliacdo da formagdo recebida;
as caracteristicas pessoais e a conduta em relagdo a
aprendizagem do aluno; avaliagdo da profissdo hoje, que
revelam a forma pela qual as professoras iniciantes encaram
a profissdo docente a partir da prdpria atuagdo, isto &, o
qgue elas percebem, sentem, esperam e avaliam acerca do
trabalho do professor e que relagdo estabelecem com a
formacao bdsica.

Embora rico de informacdes, tal quadro nao apresentou
o suficiente para a compreensdo aprofundada que se
desejava nesse estudo. Serviu como ponto de referéncia para
avangarmos na reflexdo sobre o inicio na carreira docente,
desencadeando a necessidade de uma nova metodologia,
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uma nova forma de investigar o problema que permitisse
estudo aprofundado de alguns focos identificados, mas
impossiveis de serem analisados em estudo exploratdrio.
Para isso optamos por realizar um estudo de caso, no ano de
1994, com uma professora iniciante, que se encontrava em
seu segundo ano de atuagdo, com uma classe de Ciclo Basico
Inicial (CBI), em uma escola estadual de Araraquara.

Para coletar os dados, foram estabelecidas previamente
as seguintes condicOes: permanecer durante um tempo
relativamente longo na escola, para acompanhar o trabalho
da professora no decorrer do ano letivo de 1994; estar
semanalmente na escola, mas sem avisar previamente a
professora em relacdo aos dias em que estaria presente;
observar e registrar as situacées de sala de aula, obedecendo
a seu hordrio de duracdo, que, no CB, perfaz 6 horas-aula por
periodo; realizar entrevistas rdpidas com a professora no
decorrer das observacdes em classe, para obter informacdes
sobre aspectos considerados relevantes ou pouco explicitos
para o pesquisador; registrar informagdes sobre a escola a
partir de observagdes, conversas com alunos, professores
e outros profissionais dessa unidade escolar; entrevistar
a professora fora de sala de aula, para obter informagdes
suscitadas pela observagao de seu trabalho.

A coleta de dados na escola foi iniciada na primeira semana
de abril e seu término ocorreu no inicio de dezembro,
em virtude do encerramento das aulas do ano letivo de
1994. O tempo de permanéncia na escola foi de 9 meses,
comparecendo-se duas vezes por semana. Foram observadas
e registradas, nesse periodo, 30 aulas da professora iniciante.

Com o andamento da coleta de dados, alguns problemas
foram surgindo. Por exemplo, era necessdrio investigar
melhor como a professora iniciante percebia seu préprio
trabalho, mas qual o meio para encaminhar essa questdo?
Mesmo tendo previsto realizar entrevistas com a professora
fora da situacdo de aula, faltava, contudo, buscar uma forma
de estruturd-las de modo que a professora pudesse visualizar,
rever, recordar e tentar reviver suas aulas para explicitar suas
percepgdes sobre a sua prépria pratica.
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Revendo os estudos inicialmente apresentados nessa
pesquisa, foram retomados os trabalhos de Garcia (1987) e
Angulo (1988), por detalharem as metodologias utilizadas
nas investigacbes referentes ao paradigma que trata
do pensamento e acdo do professor, incluindo-se ai as
pesquisas sobre professores iniciantes e experientes. Dentre
as metodologias apresentadas pelos autores destacaram-
se duas delas, ou seja, a “estimulacién de recuerdo” e a
metodologia denominada “coaching”.

Os estudos sumariados por Garcia (1987) perimitiram
verificar que a “estimulacién de recuerdo” é empregada
quando se quer obter informacGes sobre o pensamento
do professor na situacdo de ensino. Recorrendo ao uso de
gravacbes em audio e/ou video das aulas, o pesquisador
estrutura a entrevista de “estimulacién de recuerdo” a ser
realizada com o professor, que também ouve e/ou visualiza as
gravagGes das aulas. Garcia (1987, p. 161) comenta que uma
das limitagdes dessa metodologia incide na impossibilidade
de serem verbalizados todos os processos mentais. Isso
porque o professor pode rotinizar e automatizar sua conduta.

O método de “coaching”, descrito por Angulo (1988, p.
155-6), permite ao professor refletir sobre e na agdo. Essa
reflexdo pode ser treinada “em didlogos ou conversagdes
sobre a situagdo de ensino entre um “coach” e um aluno em
formacdo/professor em exercicio. O “coaching” se converte
assim em uma estratégia formativa”. Para empregar essa
estratégia, é necessario que o “coach” grave em video
as aulas, que serdo vistas pelo professor, elabore por
escrito suas reflexdes, com base na gravagdo, e as mostre
ao professor, para, entdo, dialogar com ele, procurando
analisar, refletir, sugerir, dar “retroacdo positiva”, escutar
e demonstrar aspectos da situacdo de ensino daquele
professor. Nota-se, nessa estratégia, diferentemente da
anterior, que o pesquisador deve, além de explicitar seu
entendimento sobre a situagdo em foco, explicar, criticar
e propor alternativas com o professor. Isto ocorre porque,
conforme aponta Angulo (1988, p. 171), “o “coaching” é um
processo de assisténcia técnica e de ajuda”.
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Tomando por base essas duas metodologias, decidiu-se,
entdo, adaptd-las. Em lugar de gravar em video algumas aulas,
seriam encaminhados por escrito os registros delas, para que
a professora fizesse leitura prévia dos mesmos e explicitasse,
na entrevista, suas percepcdes. Quanto as questdes que
deveriam ser feitas com base nas aulas selecionadas para
analise, pretendia-se expor algumas reflexdes sobre elas, dar
“retroacdo positiva” e encaminhar sugestdes, mas tomando
cuidado para “dar voz a professora”, ouvi-la e estimula-la a
expressar suas ideias com relacdo ao préprio trabalho. Assim
sendo, mais duas entrevistas foram feitas com a professora
(além daquela realizada em abril para o estudo exploratdrio):
uma em setembro e outra no inicio de dezembro. Na
entrevista de setembro, foi feita a leitura antecipada de uma
das aulas e na de dezembro, a professora havia lido mais
duas aulas.

No decorrer das entrevistas, foi possivel estimular a
professora a falar sobre os varios aspectos daquelas
situagdes de aula, comparar tais situagdes com outras ja
ocorridas em dias/meses anteriores e, até mesmo, com
as aulas dadas desde o ano em que ingressou na carreira
docente. As perguntas feitas durante as entrevistas
procuraram aproximar-se das duas técnicas citadas
anteriormente. O roteiro semi-estruturado compods-se
de questdes como: em que vocé pensa no momento de
preparar as aulas? O que chamou sua atengdo nessa aula?
Como vocé preparou essa atividade? Vocé tinha pensado
em outras perguntas? Como vocé sente sua relagao com
os alunos? Como vocé percebe que os alunos aprendem?
Vocé sente diferenca entre o que fazia no comego do
ano e o que faz agora? Vocé percebe mudang¢a no seu
ensino? Tais questdes se aproximam da metodologia de
“estimulacion de recuerdo” na medida em que se buscam
indicios para detectar os pensamentos que poderiam
estar norteando o professor na construgao da situagdo de
ensino.

Com relagdo ao emprego da estratégia denominada
“coaching”, as seguintes questdes do roteiro exemplificam
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essa técnica: vocé disse que foi muito brava com os alunos,
vocé se considera uma professora brava? Por que vocé
ainda ndo deixa os alunos escreverem o que eles querem,
além dos bilhetinhos? Vocé disse e citou algumas coisas
que gostaria de fazer, mas percebo que vocé se amarra.
Por qué? O que a impede de fazer? Vocé percebe que
estabeleceu uma rotina de trabalho? Vocé se sente uma
professora tradicional? Percebo que no ditado vocé tem
muita preocupacdo com os erros deles, ai vocé dita a
palavra e ja d4 todos os referentes dela. Vocé ja tentou
fazer o ditado sem dar o referente pra eles? Vocé tem um
bom relacionamento com os alunos, vocé consegue fazer o
que quiser com eles, vocé ja percebeu isso?

Essas e outras questdes feitas durante as entrevistas
procuram mostrar que o papel do pesquisador é o de
explicitar suas reflexdes, criticas e sugestdes sobre as aulas.
E o professor, tomando por base os registros feitos de
suas aulas, vai expondo e buscando explicacdes sobre os
diferentes aspectos de seu ensino, mediante as perguntas
que sdo previamente formuladas pelo pesquisador e as que
vao emergindo no decorrer das entrevistas.

Analisamos os dados obtidos através do estudo de caso
reunindo-os sob as seguintes categorias: o préprio trabalho
da professora e seu papel profissional; a concepgdo de
si mesma enquanto pessoa; 0os conteudos escolares; as
atividades propostas; os alunos e sua aprendizagem e as
crengas e regras de conduta da professora iniciante.

Os resultados, obtidos através desses dois percursos
metodoldgicos, trouxeram pistas mais sélidas e mais ténues
arespeito de como as professoras iniciantes vao construindo
e consolidando o processo de tornarem-se professoras, ao
articularem os conhecimentos oriundos da formacdo bdsica
com os dados do contexto escolar e da pratica. O movimento
de avaliacdo, quer da formagdo, da cultura escolar ou da
pratica era conduzido por um movimento de reflexdo das
professoras, permitindo a elas buscarem a transformagao
do padrao de seu préprio trabalho e se desenvolverem
profissionalmente.
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3. ALGUMAS PISTAS ENCONTRADAS SOBRE
O INICIO DA CARREIRA DOCENTE

Inicialmente, destacamos as afirmacdes encaradas como
pistas mais sélidas por decorrerem de dados tanto do estudo
exploratdrio como do estudo de caso:

* Aformagdo basica oferece alguns conhecimentos que possibilitam
ao professor iniciante analisar o que encontra no contexto escolar
e na situagdo de sala de aula. Isto ocorre, entretanto, ainda de
forma precéria e fragmentada dadas as atuais caracteristicas do
curso de formagao.

e A experiéncia em sala de aula, por sua vez, desencadeia o
processo de relacionamento dos conhecimentos da formagao,
com os dados da prépria pratica e com os do contexto escolar.
Assim sendo, é possivel afirmar que a sala de aula fornece pistas
fundamentais para que o professor articule esses conhecimentos.

e A articulagdo, no entanto, ndo ocorre de maneira natural nem
espontanea. Os estudos revelaram que sdo grandes as dificuldades
que o professor encontra para realizar seu trabalho. Tais
dificuldades desencadeiam a articulagdo.

* A relagdo entre formagdo e pratica ndo possibilita identificar,
com clareza, no processo de aprendizado da profissdo, quais
sdo os conhecimentos que pertencem a formagdo e quais os
conhecimentos provenientes da pratica. E possivel dizer, no
entanto, que os conhecimentos tedrico-académicos e mesmo
aqueles oriundos do processo de escolarizagdo, sdo transformados,
pelo professor, no exercicio da reflexdo sobre a pratica.

e Embora seja inegavel que o desenvolvimento da experiéncia do
professor iniciante dependa de uma articulagdo com um trabalho
coletivo de troca de experiéncia, problemas e conhecimentos, o
que se nota é que esse professor ndo encontra as condigées para
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um trabalho coletivo e acaba por buscar de forma isolada as

diretrizes para a sua pratica.

oA pratica apresenta caracteristicas ambiguas, oscilantes e
fragmentadas, dificultando a obteng¢do de uma visdo global do

trabalho docente.

e As caracteristicas insatisfatdrias da pratica podem ser superadas
quando o professor vai estabelecendo relagbes entre os
conhecimentos assimilados na formagdo (incluindo-se também
os conhecimentos provenientes de seu processo de escolarizagdo),
com os conhecimentos que vai adquirindo na atuagao, realizando
um duplo movimento de distanciamento e avaliagdo da pratica
sob a dtica dos conhecimentos tedricos e de aprofundamento e
reelaboragdo desses conhecimentos sob a dtica da experiéncia

pratica.

0O que se constatou no estudo exploratdrio e, principalmente,
no estudo de caso foi que as professoras iniciantes tinham
dificuldades para alcangar um nivel mais alto de articulagdo entre

teoria e pratica.

As afirmacGes mais ténues e oriundas do estudo de caso
foram encaradas como pistas a serem aprofundadas com

novos estudos:

e Os conhecimentos da formagdo basica e os conhecimentos
oriundos da prética se fundem. Essa fusdo é feita de maneira
individual pelo professor em decorréncia da prdpria ordenagio
individual do mundo da pratica. Ressalte-se, porém, que isto ndo
significa necessariamente que a fusdo entre os conhecimentos
tedricos e praticos seja algo absolutamente idiossincratico. Os
processos e resultados de tal fusdo sdo passiveis de comunicagdo
e podem até se tornar, em alguns casos, paradigmaticos, isto &,

podem se converter em modelo para os professores.

e O estudo de caso apontou que a professora iniciante destacava
problemas pontuais em seu trabalho, ndo conseguindo perceber
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outras pistas oriundas dos alunos ou das situagdes vivenciadas.
Pode-se pensar que, talvez, a sua formagdo bdsica lhe tenha dado
referencial para esses pontos destacados, mas ndo para outros.

e A dificuldade para articular teoria e pratica foi percebida ao
notar-se o desejo da professora iniciante de ser construtivista
e, a0 mesmo tempo, classificar a sua pratica como tradicional.
Esse conflito valorativo e tedrico ndo parecia conduzi-la a
reformulagdes significativas de sua pratica nem possibilitava que
aprofundasse ou criticasse os principios construtivistas. A imagem
difusa que possuia do construtivismo permanecia mais ao nivel de
um desejo de ser construtivista.

As pistas — mais sélidas e mais ténues — demonstraram
que as professoras iniciantes vinham com nocdes, valores,
procedimentos acerca do trabalho docente em sala de aula e
procuravam testar suas ideias, revelando que, sem duvida, a
formacdo bdasica forneceu referencial a elas para comecarem
a atuar.

As dificuldades postas pela pratica, por sua vez, conduziram
as professoras para um movimento de avaliacdo da formacao
recebida, fazendo-as enxergar suas deficiéncias, lacunas,
como também, possibilitaram um movimento das professoras
para a reflexdo sobre o proprio trabalho.

A cultura escolar, por outro lado, se revela por organizacao
hierdrquica, normas, procedimentos, valores, crengas, que
“devem” ser aceitos pelo professor, pois ele é avaliado em
funcdo dessa cultura. Este estudo mostrou que a cultura
escolar se caracterizou como individualista — porque as
professoras deviam aprender a trabalhar sozinhas — e
negativista — no que se referia as avaliagdes negativas que
recebiam — conduzindo as professoras a uma postura de
submissdo as determinagdes. No entanto, a avaliagdo da
cultura escolar também foi feita pelas professoras a partir
dos conhecimentos adquiridos na formagdo bdsica e dos
dados da pratica, possibilitando discernir o que podiam ou
nao aproveitar para o préprio trabalho. Pode-se identificar
claramente os movimentos feitos, por um lado para perpetuar
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a cultura escolar como, por outro lado, had a percep¢ao dos
espacos de autonomia para o trabalho na sala de aula — seu
grande momento de “virada” — na alteracdo de padrées
vigentes, resolvendo seus problemas de forma diferenciada.

Os dados aqui apresentados permitem apontar que,
tanto no estudo exploratdério como no estudo de caso, todo
movimento de avaliacdo, quer da formacdo, quer da cultura
escolar ou da pratica, era conduzido por um movimento
de reflexdo das professoras. Consideramos tal movimento
fundamental e positivo, pois as professoras iniciantes
buscavam transformar o padrdo de seu préprio trabalho e
construir-se como professoras.

O estudo permitiu ainda detectar que a exploragdo
inicial revelou intencGes e algumas representacdes desse
movimento. J4 o estudo de caso favoreceu o registro
dessa intencdo e correspondentes acdes no sentido de
transformacdo continua, ainda que ndo fossem claramente
percebidas pela professora.

Por tudo o que foi dito defendemos aqui na tese central
deste trabalho: o exercicio profissional fornece pistas
fundamentais para a constru¢do da fung¢do docente, para
a consolidagdo do processo de se tornar professor. Tal
construgdo ocorre a medida que o professor articula, por
meio da reflexdo, conhecimento tedrico-académico, dados
da cultura escolar e da pratica docente. O estdgio em que se
encontra a formagdo basica e continuada ndo tem favorecido
as articulagbes necessarias entre a formagdo tedrico-
académica e os conhecimentos oriundos do universo escolar.

Uma das contribuicdes deste trabalho é a de apontar
para a necessidade de agdes tanto nos cursos de formagao
como na interven¢do no ambito da educa¢do continuada
gque o preparem mais adequadamente o professor para
o desenvolvimento da mencionada articulagdo. S6 assim
serdo encontrados os caminhos para delimitar o papel e os
limites dos cursos de formagao basica, bem como, fazer com
gue a experiéncia docente seja efetivamente um momento
importante de consolidagdo do processo de tornar-se
professor.
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Trata-se, ao mesmo tempo, de ndo reduzir a formacao
do professor ao periodo da formacdo basica, o que seria
atribuir a ela um poder e um papel que ultrapassam seus
limites reais e ndo depositar na experiéncia profissional
em si e por si mesma a responsabilidade de fornecer ao
professor iniciante todos os requisitos necessarios a
competéncia docente.

Pensamos que estudos dessa natureza permitem reverter
visGes que pesquisadores tém tido ao considerar o professor
incompetente, quando escapa a eles a percep¢ao de tais
aspectos que resultam mais do momento e da situacao
pelos quais passa o professor iniciante do que de uma
inevitavel incapacidade para ser professor. @
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PROJETO PEDAGOGICO E ESCOLA
DE PERIFERIA: viabilizar um sonho
ou viver um pesadelo?!

Maria Helena G. Frem Dias-da-Silva

“Assiste-se hoje (quer por parte dos responsaveis da Administracdo
quer por parte de muitos estudiosos e praticos) a um processo de
sacralizagdo do projeto educativo, transformando-o numa espécie
de amuleto, para esconjurar a crise em que se debatem a educagao
em geral e a escola em particular.” (Barroso, 1992, p. 19)

alvez em nenhum outro momento da histdria brasileira

tanto se tenha falado e discutido a importancia da
escolarizacdo, seja na perspectiva da consolidacdo de
nossa jovem democracia, seja para responder as novas
demandas de mudancas no mundo do trabalho e do
capital. Enessainterface que anovalegislacdoeducacional
brasileira vem acarretando para os educadores mais
impasses e dilemas do que respostas ou caminhos.

Nesse contexto em que cada vez mais “o mercado é
o senhor da razdo”, na formulacdo de politicas publicas
norteadas pelo discurso dos economistas inspirados por
enfoques e modelos nascidos nos paises desenvolvidos
“predomina a visdo da educagcdo como um campo sem
especificidades, sem antecedentes nem histdria, orfao
de tradicdo tedrica e discussdo pedagdgica, no qual
confluem e interatuam insumos ao invés de pessoas,

Trabalho apresentado na 242 Reunido Anual da ANPEd (Associagdo
Nacional de Pés Graduagdo e Pesquisa em Educacdo), em Caxambu/
MG, 2001.
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resultados ao invés de processos, quantidades ao invés
de qualidades” (TORRES, 1996, p. 141)

Contraditoriamente, é nesse mesmo momento de
padronizacdo da avaliacdo das trajetdrias escolares e
implantagdo de parametros nacionais para o ensino
fundamental, que a nova legislacdo estabelece a
elaboracdo e execucdo de proposta pedagdgica pelas
escolas e seus profissionais — com destaque para os
professores — com “progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira” (Lei
9394/96, art. 12, 13, 15).

A constru¢do de um projeto politico-pedagégico
pelas escolas é sonho antigo dos educadores brasileiros
(AZANHA, 1987; SEVERINO, 1991; VEIGA, 1998, entre
outros) que partilham a clareza da necessidade da
intencionalidade e organizacao, fruto de reflexdo e
investigacdo, autocritica e processo participativo, para
consecuc¢do dos objetivos humanizadores da educagdo,
explicitando valores de um projeto social democratico no
cotidiano escolar.

Se por um lado é inegdvel a importancia de projeto
pedagdgico como norteador de agles e propositor
de prioridades e diretrizes de trabalho, inclusive para
enfrentar a tradicdo de autoritarismo do sistema
escolar brasileiro, por outro ha que se perguntar: de que
escola estamos falando??? A que escola se refere a lei,
guando reputa a ela o direito e o dever de produzir seu
destino? Qual grau de autonomia lhe é conferido? A que
professores ela se reporta? Quem s3do os autores desse
projeto pedagdgico? E sob quais condi¢des produzem sua
proposta?

Visando ndo reforgar aimagem do “algoz incompetente”
(DIAS DA SILVA, 1998) atribuida aos professores, cada
vez mais penalizados pelo novo “discurso redentor”,
como tdo bem denuncia Popkewitz (1998), esse texto
pretende problematizar essa questdao a luz de estudo de
caso realizado com professores de uma escola publica
de ciclo Il (52 a 82 séries do ensino fundamental) num
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bairro de periferia de cidade do interior paulista®. Além de
depoimentos obtidos em reunides semanais que realizamos
com eles, sdo aqui tomados também como focos de andlise
alguns textos que os professores produziram sintetizando
suas reflexdes?.

Nesses ultimos quatro anos partilhamos uma convivéncia
semanal com grupo de aproximadamente vinte e cinco
professores (a maioria professoras), com diversificada
experiéncia e formacdo, que lecionam as diversas disciplinas
que compdem a grade curricular da segunda fase do
ensino fundamental (Portugués, Ciéncias, Matematica,
Histéria, Geografia, Educacdo Artistica e Educacgdo Fisica),
originalmente sediados em uma escola publica na regido
periférica da cidade. Acompanhamos, nesse periodo, o
esforco desses professores visando repensar seu trabalho
e elaborar um projeto pedagdgico para aquela escola,
enquanto parceiros de um projeto de pesquisa colaborativa.

Nesse sentido, acredito que possamos hoje analisar
algumas questdes implicadas na elaboracdo/execucdo do
projeto pedagdgico numa perspectiva interna a escola —
alvo e sede da implantacdo das reformas educacionais. A
convivéncia com uma escola permitiu a constru¢do de uma
interpretacdo a partir do saber dos professores, que talvez
possibilite re-significar sua denunciada resisténcia a mudanga
ou sua incompeténcia em implantar as reformas ou elaborar
projetos. Quanto mais convivemos com os professores, maior

Projeto de pesquisa colaborativa “Desenvolvimento profissional
docente e transformagdes na escola” parcialmente financiado pelo
CNPQg-FAPESP (Programa Melhoria do Ensino Publico), partilhado
pelos colegas Profs. Drs. Cilene R. S. L. Chakur, Mauro C. Romanatto,
Maria Regina Guarnieri, Luciana M. Giovanni e Alda Junqueira Marin
(Coord.).

Relatérios de Bolsa de Aperfeicoamento Pedagdgico encaminhados
a FAPESP, que financiou a participacao dos professores no “Programa
de Pesquisas Aplicadas sobre a Melhoria do Ensino”, cuja autoria dos
trechos estd autorizada pelos professores parceiros do projeto.
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é nossa preocupac¢do com sua transformacdo em “eternos
bodes expiatdrios”, como nos adverte Gatti:

“O professor ndo é um robé que se programa ou se adestra de
acordo com as necessidades do momento... Falamos em dificuldades
de mudangas do professor, de resisténcia, etc., com uma conotagdo
ideologizada traduzida com julgamentos de louvor - ‘Eles resistem
bravamente as interveniéncias externas! SGo herdis!- ou com
julgamentos que traduzem condenagdo - ‘Ndo mudam nunca, ndo
se atualizam, rejeitam inovagbes cientificamente estudadas, sGo
rotineiros, tradicionalistas, incapazes de aperfeicoar-se, etc.” Porém
néo se analisam as implicagdes de sua identidade profissional
construida nas intersec¢bes dos fatores apontados, de modo
concreto, em sua histdria de vida e formagdo.” (GATTI, 1996, p. 89)

Acredito que muitas questdes partilhadas pela equipe de
pesquisadores e o grupo de professores dessa escola podem
ser generalizadas. E, mais do que isso, podem apontarimpasses
decisivos para o repensar a escola publica, a construcdo e,
sobretudo, a execugdo de seu projeto politico-pedagdgico.

UM CORPO, UM TIME

Uma primeira questdo que salta aos olhos de qualquer
observador atento é que a escola ndo possui um corpo
estdvel de educadores.

Circulam pela escola de periferia diferentes professores,
em diversos dias da semana e diferentes meses... A maioria
das escolas de ensino fundamental (quinta a oitava séries)
convive com a itinerdncia de professores. Professores que
sdo obrigados a integralizar sua jornada de trabalho em duas
ou mais escolas, pois que as préprias regras de atribui¢do
de aulas incluem jornada de 20 horas semanais, cuja
remunerac¢do é infinitamente irrisdria para que um professor
possa ter condigdes minimas de vida e saude. Também a
fragmentagdo de disciplinas e hordrios pode comprometer a
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integralizacdo de jornada numa Unica escola, sobretudo para
professores ndo efetivos e/ou responsaveis por disciplinas
menos prestigiadas na grade curricular. E mais, a itinerancia
se soma o absenteismo: sao frequentes as faltas muitas vezes
justificadas até pelo problema de deslocamento implicado
na itinerancia, e em outras vezes pela precariedade (ou
incompeténcia) da propria escola em elaborar seus horarios
de aula — o que faz com que alguns docentes tenham que
permanecer em transito mais tempo do que duraria seu
encontro com os alunos. As préprias regras que legislam o
cotidiano do docente enquanto servidor publico sdo também
decisivamente responsaveis por agravar a questdo, ndo raro
se discute “se amanhd vou dar uma abonada ou justificada...”
A itinerdncia e o absenteismo sdo aspectos intimamente
ligados a qualquer possibilidade de construgao e partilha de
trabalho coletivo numa escola. S3o, a rigor, pré-condigdes
para que o trabalho coletivo se efetive®.

A itinerancia e ao absenteismo agrega-se a rotatividade
—acadaanorepete-se a possibilidade de troca de escolas.
Seja advinda de solicitagdo de remog¢do pelo préprio
professor (sempre interessado em lecionar em bairro mais
préximo a sua residéncia, até por necessidade econémica

Numa escola que congrega mais de trinta professores, onde apenas trés
sdo efetivos e a grande maioria é obrigado a integralizar sua jornada de
trabalho em diversas escolas, ndo é dificil compreender como é possivel
que existam quatro periodos diferentes, para que todos os docentes
cumpram seu HTPC, que certamente por isso deixou de ser coletivo...
Assim, um real trabalho coletivo fica totalmente inviabilizado, pois
que um subgrupo de professores pode ndao concordar com o outro, ou
emperrar a possibilidade de projecdes mais prolongadas de trabalho.
E mais, na maioria das vezes essas reunides sdo feitas por professores
famintos e/ou cansados, pois que apenas os intervalos entre os
trés periodos letivos é que permitem a existéncia de salas vazias ou
professores sem atividades letivas. “Assim, hordrios, atribuicdo de aulas
e situagdo funcional dos professores ndo sGo problemas meramente
administrativos mas questées com implicagbes diddtico pedagdgicas
decisivas” (LOURENCETTI e DIAS DA SILVA, 1998, p. 550).

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




ou preocupado em aumentar seu status profissional
incorporando-se a um corpo docente de escola de maior
prestigio, quase sempre localizada em bairros nobres da
cidade), seja pelacondicdo de precariedade de contrato de
trabalho a que os professores mais jovens ou nao efetivos
sdo submetidos, repete-se anualmente a famigerada
“atribuicdo de aulas” a cada inicio de ano (ou semestre)
implicando desgaste fisico e emocional para professores
e membros do staff administrativo das delegacias de
ensino. Como analisa Carvalho (1995) “As professoras 3
(gindsio) viviam uma verdadeira despersonalizagdo das
relacOes de trabalho... A escola era um local de passagem,
impessoal, com o qual elas faziam permanentes esforcos
para identificar-se.” (p. 414 — 15)

Talvez t3o grave quanto a rotatividade de professores
seja a de cargos técnicos da escola — que, favorecidos
pelas mesmas normas de remog¢do, comissionamentos,
escolhas e/ou regras internas do préprio sistema escolar,
também podem permanecer na escola menos tempo
do que seria suficiente até para aprender os nomes dos
professores e funcionarios. Assim, professores itinerantes
convivem com diretores e supervisores também
itinerantes — o que, muitas vezes, ironicamente, permite
que a merendeira ou escriturdria saiba dar com maior
precisdao alguma informacgdo especifica sobre o prédio ou
os alunos. Se acrescentarmos a esses dados que o quadro
de funcionarios de apoio dessas escolas estd totalmente
esvaziado, implicando auséncia de zeladores, inspetores
de alunos e secretdrios, pode-se entender porque muitas
vezes é um aluno ou uma bonachona-senhora-que-
reside-ao-lado-da-escola que lideram a situagdo numa
emergéncia inesperada...

Trabalho coletivo? Como????

“Muitos professores trabalham bem durante o ano letivo,
procurando ndo pensar no proximo ano... Como é possivel
planejar ao longo de um ciclo se ndo sabemos se vamos estar ou
ndo na mesma escola, com os mesmos alunos??... Nosso sonho
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depende de tempo!!! Nesse contexto, hds sim colegas que ndo tém
o comprometimento de zelar pelo prédio, mdveis, equipamentos
e ndo se preocupam em preservar, recuperar ou melhorar o nome
da escola perante a comunidade... E quase impossivel criar lagos
com quem quer que seja — pais, alunos, funciondrios, diregéo e
até com os proprios professores, estando cada ano numa escola...
De repente, aparece-nos a situagdo: uma escola estranha, uma
realidade estranha: PROFESSOR MACACO — pulando de galho em
galho!!!” (Prof2 Vendrame, 2000)

A cada final e inicio de ano a escola convive com
professores inseguros e ansiosos, potencialmente
desempregados, sem qualquer garantia de permanéncia
em seu local escolhido de trabalho. Presenciamos, a
cada ano, choro, desanimo, angustia de-quem-nao-tera-
como-pagar-as-despesas-da-casa, insatisfacdo e revolta.
Desanimo que contagia inclusive os que permanecem
na escola, pois que a rotatividade implica um eterno
recomecar o trabalho, redefinir metas, recolocar alvos...

Na escola de periferia poucos sdo os “ndo-macacos”, e a
eles cabe um papel ainda mais penoso: o de muitas vezes
ter que responder sozinhos pela seriedade e continuidade
do trabalho da escola ou do valor daquela comunidade,
algumas vezes inclusive tendo que, para isso, enfrentar
as relagdes de hierarquia impostas quando da (repetida)
presenca de uma nova diretora, ou de um novo supervisor.
Ou, ainda, exercer um papel antipdtico com os sucessivos
(novos) colegasaotentarrecuperarexperiénciaseducativas
ali realizadas, ou liderar decisdes anteriormente tomadas
pelo corpo da escola. Decisivo registrar que a chegada
de novos membros da equipe escolar raramente implica
conhecer a escola através desses seus sujeitos estdveis.
Ao contrario, quase sempre um novo dirigente chega com
suas “novas” ideias para implantar uma “nova” escola,
apoiando-se quase sempre na certeza de que “essa escola
é muito problemdtica, tem muitas coisas erradas...”

Assim, cabe aos (poucos) funcionarios estaveis e
professores “ndao-macacos” tentar consolidar a identidade
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dessa escola sem corpo estdvel... Historicamente, esse
papel também tem cabido aos alunos e as suas maes que,
ndo raro, chegam a replicar “Ndo é ruim ndo, dona, meus
outros filhos estudaram aqui. Nossa escola ficou ruim
agora!!” Ndo raro sdo os pais ou os funcionarios que
lembram a realizacdo de uma atividade bem sucedida,
seja ela uma festa, formatura ou campeonato, seja um
aluno que passou num concurso ou o lindo trabalho que
os alunos fizeram com a dona fulana... E inegével que a
construcdo de uma escola pressupde um corpo estavel
de educadores. Como dizem os professores “a presenca
de quem veste a camisa da escola”. Bela e tipicamente
brasileiraimagem —vestir a camisa, ser um time. Trabalhar
junto. Caminhar junto.

A fragilidade na construcdo desse time ja era visivel
desde os anos oitenta (DIAS DA SILVA & CHAKUR, 1990)
e hoje, mais do que nunca, precisa ser encarada como
guestdo educacional e pedagdgica e, ndo como problema
meramente administrativo, ou questdo sindical, ou de
prerrogativas do funcionalismo publico. As condigées de
trabalho a que estdo sendo submetidos os professores e
a instabilidade de corpo docente e técnico das escolas de
periferia sdo, sim, impeditivos de construgdo de qualquer
projeto pedagdgico consequente. Ndo podemos mais
continuar culpabilizando escolas e professores por regras
de gestdo que se estabelecem sem qualquer preocupacgdo
com a esséncia do trabalho educativo. E ndo se trata
de negar prerrogativas de condi¢des de trabalho aos
educadores —trata-se de garanti-las. Se um corpo docente
estavel construisse um projeto vidvel e consequente para
os alunos dessa escola de periferia, talvez o sucesso
desse trabalho coletivo pudesse implicar a vontade de
permanecer na escola, ao invés de fugir dela; pudesse
implicar a elaboragao de horarios de aula que ndo fossem
menores que o periodo de transito, pudesse envolver os
professores em atividades construtivas e remuneradas
em seus periodos de “janelas”, garantindo a continuidade
da direcao desse projeto consequente. Talvez...

SITUACOES UNQUEIRS
1 3 4 DIDATICAS E'D'YIT%FQIE'!




UM CONTEUDO, A ESSENCIA

Se é quase tacito entre os educadores brasileiros que
nossa tradicdo de escola secunddria foi construida em
bases enciclopédicas e bacharelescas, em que professores
especialistas seriam formados para consolidar nos filhos da
elite brasileira o dominio das ciéncias, das letras e das artes
(SPOSITO, 1984; PEREIRA, 1969; LUDKE, 1972, entre outros),
pode-se compreender porque a construcao de um real projeto
de ensino de primeiro grau (de oito anos) nunca conseguiu se
consolidar. Nesses quase trinta anos de implantacdo da lei
5692/71 continuamos a conviver (pelo menos em S3o Paulo),
com dois modelos de ensino e escola: o primdrio e o ginasio.
Gindsio: palavra presente até hoje no cotidiano de criancas
e adolescentes que vivenciaram uma escola justaposta, sem
qualquer integracdo (AZANHA, 1987). No primario, professor
polivalente e Unico. No ginasio, professores com formagao
bacharelesca nas diferentes dreas do conhecimento.
Professor de muitas classes e muitos alunos (e muitas
escolas). Professor com pouco tempo e extensos programas
a serem cumpridos. Professor especialista. Professor de...

Campos (1998) aponta a presenca de “ordens” hierarquicas
na constituicdo do magistério no Brasil, sob forte inspiragao
francesa, em que “professores especialistas, formados em
curso superior, lecionando disciplinas especificas a partir
da 52 série, antiga 12 série do ginasio, com formag¢do prévia
que privilegia o contelddo, participando geralmente de
sindicatos mais combativos e politizados” tem seu “papel
tradicional definido no curso secundario publico de elite, de
cunho académico, que garantia 0 acesso ao curso superior”.
E acrescenta: “embora hoje esse perfil tenha se perdido na
realidade, ele continua presente nas representagdes sociais e
nos debates sobre reformas educacionais” (p. 135).

Por maiores que tenham sido as criticas a formagao desse
professor especialista (CATANI, 1986; MIZUKAMI, 1983;
CUNHA, 1989, entre outros)—fragmentada, pedagogicamente
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fragil, socialmente alienada — é quase consenso entre
educadores que sua formacado bacharelesca propiciou a esses
professores pelo menos um aspecto decisivo em seu trabalho:
a centralidade no contetido especifico (ou na “matéria”, como
sugerem os americanos — SCHOFIELD, 1982, p. ex.). Assim,
ao longo do tempo, o professor especialista sedimentava seu
idedrio pedagdgico na certeza da importancia da transmissdo
de parcela especifica do pensamento cientifico, humanista
ou literario para seus alunos.

Um “cldssico” professor ginasiano de Matematica tinha
clareza da relevancia do dominio de equacgdes de primeiro
grau ou progressao geométrica pelos alunos de sétima
série, ja o de Portugués ndo abria mdo de que seus alunos
soubessem as regras de regéncia e concordancia ao falar
ou redigir ou que conhecessem o universo machadiano.
As células e o funcionamento do aparelho digestivo, os
movimentos de translacdo e rotacdo da Terra, a Revolugcdo
Francesa ou a Farroupilha, questionarios e mapas, redagoes e
provas, sempre fizeram parte dessa cultura escolar ginasiana
(PEREIRA, 1969). Cultura escolar que se assenta(va) no dominio
prévio de conteldos essenciais adquiridos nas séries iniciais
do ensino fundamental. Ainda que sempre criticadas, explicita
ou subliminarmente, cabia as professoras primarias assegurar
o dominio das letras e dos numeros pelas criangas, além de
desenvolver nelas atitudes e regras escolares. Nesse idedrio,
toda a formagdo dos licenciados (em qualquer disciplina,
inclusive Letras) pressupde um trabalho docente com alunos
alfabetizados, com boa capacidade de leitura e escrita,
raciocinio légico e dominio de opera¢des matematicas. Isso
sem falar dos conteudos ideologicamente construidos, desde
as boas-maneiras até a subserviéncia as regras escolares.

Essas certezas pedagogicas asseguravam ao professor
secunddrio seu papel e fungdo no processo de escolaridade
dos jovens brasileiros — o ensino de... Matemdtica, Histéria
ou Ciéncias. E, para cumprir seu papel, um pressuposto:
trabalhar com um aluno que domine a leitura, a escrita, os
numeros e alguns processos logicos. S6 esse aluno pode
ler e interpretar os textos ou responder aos questiondrios
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nos quais se assentam seus conteudos, sé esse aluno pode
se apropriar dos livros didaticos que norteiam seu trabalho
cotidiano, s6 esse aluno sabe compreender seu vocabulario
técnico ou redigir um resumo. E, mais decisivo, sé com esse
aluno ele sabe trabalhar (DIAS-DA-SILVA, 1997). Sé com esses
pressupostos é que um professor secundario é capaz de
lecionar... Até porque, ele ndo sabe alfabetizar, ele ndo sabe
introduzir uma criang¢a no universo dos numeros, operacoes
ou textos. Ele é especialista. E, como especialista, ele
aprofunda, aperfeicoa, detalha... E, além disso, ele valoriza
a cultura académica e/ou erudita: é imprescindivel que um
jovem conheca Drummond, saiba aonde fica o Afeganistdo
ou explique a importancia da fotossintese. E para isso que
ele esta na escola. E nessa transmissdo de parcela valorizada
da cultura que cada area do conhecimento organizou seus
saberes escolares. E a partir desses contetudos que os
professores especialistas assentam seu saber fazer.

Vale lembrar a forte reacdo dos professores secundarios,
nos anos setenta, contra a implantagao do ensino de Primeiro
Grau (lei 5692/71) — justificada quer pelo rebaixamento das
exigéncias académicas, quer pela “falta de pré-requisitos”
dos alunos “imaturos”, “com dificuldades” e “sem apoio das
familias” (LUDKE, 1972; PEREIRA, 1969). Ironicamente, trinta
anos depois, esse discurso é, muitas vezes, repetido por
professores formados sob outra orientagdo, convivendo com
outra geragao, vivendo outra realidade politica e social... Mas
essa repeticdo convive hoje com outros questionamentos...
As certezas estdo cada vez mais incertas... Talvez seja nesse
saber fazer classicamente (ou tacitamente) construido que
os professores podem estar hoje encontrando um de seus
maiores dilemas profissionais.

“O SIDAO NUM TEM QEM INCINA” — essa frase extraida
de uma redagdo produzida por um aluno de oitava série,
simboliza, a meu ver, uma das maiores contradi¢Ges desse
cotidiano escolar: podemos nela reconhecer a presenca de
um aluno que questiona sua realidade de vida escolar e ao
mesmo tempo denuncia/revela, de forma desconcertante, a
falta de ensino a que estd sendo submetido.
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Alguns educadores certamente dariam parabéns a esse
jovem por sua capacidade de expressdo e critica, incluindo
a presenca da ideia de cidadania implicada na palavra
“siddo” (cidaddo). Entretanto, é preciso provocar: esse texto
ndo foi escrito por uma criancga, ele é fruto de oito anos de
escolaridade!!l Ao privarmos esse aluno da possibilidade
de redigir conforme as regras da norma culta da lingua
portuguesa, tiramos desse jovem cidaddo brasileiro o
direito mais elementar de escolaridade: dominar sua lingua
materna, base e pressuposto de convivéncia (sobrevivéncia)
cultural e conhecimento do mundo. E mais: quem vai ensina-
lo? Por que, aos dezesseis anos, concluindo a oitava série
esse garoto redige “incina”> ?

E nesse cendrio que os professores secundarios ja ha algum
tempo travam infinddveis polémicas:

Mas ele se expressou, isso é que importa!!ll Dar importdncia para
a gramdtica é uma visdo arcaica de ensino de lingua!!!

Imperdodvel!! Esse aluno é analfabeto!! Ndo podemos admitir que
nosso aluno escreva errado...

Se ele ndo sabe nem dividir por dois algarismos, como vai entender
a tabela? Inflagéo?

Eles ndo conseguem ler o que td no livro!!! NGo sGo capazes nem
de fazer um resumo...!

Poderia encher pdginas e paginas de frases que evidenciam
esse confronto didrio com que professores tem se defrontado
em seu cotidiano ginasiano... Cotidiano ginasiano que implica

Preciso registrar aqui que estou convencida de que essa questdo
ndo é prerrogativa da escola publica, ou trago diferenciador de sua
ma qualidade, como acreditam os educadores preconceituosos e
discriminadores. Experiéncias episddicas e pessoais com alunos de
escolas particulares com frequéncia também confirmam a presenga
de produgdo de textos pauperizados.
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ocumprimento de um extenso programa, a maioria dasvezes
ditado pelo indice de grossos livros didaticos utilizados em
cada uma das disciplinas, com reduzido numero de aulas...
Frases que podem ser ampliadas para todos os conteudos
escolares, nas diferentes disciplinas que compdem
sua grade curricular, num contexto de desencontros
e questionamentos sobre o préprio papel e funcdo da
escola... Questionamentos e insegurangas agravados pela
implantacdo do regime de progressdo continuada (SILVA,
2000) e divulgagdo dos Parémetros Curriculares Nacionais...
E um cotidiano de desencontros: de um lado, a relevancia e
legitimidade de temas e aspectos das ciéncias e das letras e,
de outro, a necessidade de contextualizar o ensinado a partir
da realidade dos alunos. Entre a importancia de valorizar
os saberes de referéncia das crian¢as e a necessidade de
estabelecer niveis de exigéncia no dominio dos conteudos
escolares, os professores acabam por, muitas vezes, ndo
conseguir fazer nem uma coisa, nem outra...

Nesse cendrio conflituoso, em que muitas vezes aprender
a dar troco na feira parece mais importante que resolver
equacgdes, ou que fazer a faxina da casa aparece como
contribui¢do decisiva do ensino de Ciéncias (SILVA, 2000), os
resultados obtidos nos sistemas de avaliagdao de rendimento
escolar dessas escolas “sobrantes” parecem ser indicios
claros de uma morte anunciada...

Seja ocasionado pela vulgarizagdo distorcida da
abordagem construtivista que tem chegado aos professores
(ROMANATO, 2000; CHAKUR, 2001), seja por tragos
do préprio modelo cognitivista que pressupde o “nao-
ensinar” (DUARTE, 1998 e SAMPAIO, 1998), seja pelo
“congelamento” da cultura da escola que “nega (aos
jovens) sua(s) cultura(s) social(ais) de referéncia” (CANDAU,
2000), ou pela fragilizacao do papel do papel do professor
“sobrante” de uma “escola precarizada, com condig¢es de
trabalho cada vez piores” (KUENZER, 1999), a verdade é que
os professores especialistas estdo perdidos frente a seu real
papel e fungdo... E quase sempre sGo apenas apontados
como réus dessa morte anunciada...
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AS EXPECTATIVAS, AS REGRAS

Nessas ultimas décadas nossa escola publica “ficou mais
pobre, mais dura, mais seca e nada hospitaleira” (SAMPAIO,
1998) e pouco tem feito para estimular e envolver seus
alunos e pais, seus professores e diretores, seus dirigentes
e funciondrios... Podemos afirmar que convivemos
cotidianamente com uma “cultura do negativismo”, como
rotulou a professora Almeida. Negativismo caracterizado
como profecia auto-realizadora: ndo se acredita que algo
de muito bom possa ter feito por uma escola pobre e fraca;
e porque as iniciativas ndo ocorrem, ela se rotula como
pobre e fraca. Negativismo desestimulante. Escola rotineira.
Repetitivamente mondtona.

Poderiam ser arrolados inUmeros exemplos de ideias
que os professores e equipe técnica elaboram, discutem e/
ou sugerem, cuja conclusdo apds analise do préprio grupo
de educadores é “isso é 6timo, mas ndo para essa escola...
aqui isso ndo vai dar certo...” O que é mais comprometedor:
muitas vezes uma ideia ali gerada, sugerida pelos mesmos
professores, da bons frutos em outras escolas!® J4 em outras
situacdes, umincidente é sempre lembrado e apontado como
justificativa para que alternativas ndo possam ser tentadas.
Ha sempre quem diga “na outra escola eles tentaram e
aconteceu X!"” ou “lembra daquele menino que X?”... E esses X
sdao sempre exemplos traumaticamente negativos sugerindo
precaucdes ou impedimentos muitas vezes desnecessarios.
Assim, muitas vezes, o caso Unico é justificativa suficiente
para o ndo fazer, para o ndo tentar... O caso Unico pode
ser, por outro lado, argumento para desqualificar a prépria

Ideias que vao da trivial sugestdo de colar tiras de pneus usados sob
as carteiras e latas de lixo para diminuir os decibéis durante a troca de
aulas, até um grande projeto sobre cidadania e exclusdo nos 500 anos
do Brasil.
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escola, principalmente quando ela é comparada (sobretudo
pelos dirigentes) com outras escolas com melhores condi¢cdes
de trabalho que conseguiram realizar com sucesso algum
projeto ou atividade. N3o raro se ouve “E aqui que n3o da
certo... Vocés é que ndo conseguem fazer...”

Como denuncia uma professora: “Eu precisava conhecer
pessoas otimistas para continuar meu trabalho!!! Sé
convivemos com pessoas pessimistas e isso, mesmo que
ndo queiramos, nos afeta e nos torna comodistas...” (Prof2.
Pereira, 2000). Assim, vai ficando natural para dirigentes e
professores o ndo-sei-e-ndo-vou-conseguir... Um desinteresse
partilhado, originado no descrédito pela possibilidade de
mudancga e transformacdo. Descrédito que muitas vezes
convive com a falta de entusiasmo, traco decisivo para
construir o sucesso escolar (CUNHA, 1989; MEDIANO, 1998).

Falta de entusiasmo que muitas vezes é travestida em
atitudes irdnicas e arrogantes de colegas e dirigentes quando
algumas tentativas tentam ser realizadas: “vai ganhar
uma medalhinha, hein, bem!...” Falta de entusiasmo que
é decorrente também da soliddo que permeia o trabalho
docente, sempre cobrado e questionado, sempre acusado
de incompetente pelos dirigentes. E aqui vale recuperar
outro trago histérico da cultura de nossa escola publica — o
autoritarismo e legalismo — incompativeis com a concepgao
de projeto pedagdgico democratico e autbnomo...

Ao longo desses anos de convivéncia com escolas e
professores, convivemos com sonoros “NAOS!” oriundos de
timidos “Serd que podemos??”

O cumprimento rigido de regras autoritariamente
instituidas e sempre legalmente justificadas é sempre barreira
poderosa: a todo o momento portarias, leis, decretos ou
falas dos dirigentes de ensino sdo recuperadas para justificar
o “ndo fazer”, o “ndo tentar”... H4 sempre quem aponte
uma decisdao “que saiu no Didrio Oficial” ou uma reunido
“com a delegacia” em que estava implicito que algo ndo era
permitido. E, “se ndo pode, ndo adianta nem tentar...”

E como analisou uma professora o ndo aparece
subliminarmente colocado através de um discurso
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adversativo: “A ideia é 6tima, temos o maior interesse em
que isso acontega, MAS...” (Prof2. Magalhdes, 2000) Aparece
sempre presente uma fala cheia de entretantos...

“S6 se todos os pais concordarem... SO se todos os
alunos forem... S6 se todos os professores quiserem... SO
se tiver plena infra estrutura... SO se tiver total garantia
de seguranca... SO se a delegacia autorizar... SO se tiver
dinheiro suficiente... SO se vocés se responsabilizarem por
qualquer problema...” Num certo sentido, esses sendes sdo
aparentemente democraticos — todos devem concordar
e se envolver com um projeto que seja da escola. Porém,
com quase mil alunos diferentes é possivel imaginar
unanimidade?? Com a maioria dos professores itinerantes,
é possivel esperar unanimidade?? Com a inseguranga social
e econbmica de cidaddos e escolas, é possivel que algum
professor — em sa consciéncia — se responsabilize sozinho
por eventuais incidentes ou problemas??? Na duvida, ndo
ultrapasse... Esse slogan do transito parece ser lema implicito
do cotidiano da nossa escola legalista — é sempre melhor
ndo fazer do que correr riscos... E nesse sentido, qualquer
tentativa de experimentagdo pode ficar comprometida. O
que é pior, como reconhece uma professora “Eu jd nem falo
mais em reuniéio, nem dou mais ideia nenhuma do que podia
fazer, porque ndo adianta mesmo...”

Vale registrar que em alguns momentos o legalismo assume
sua feicdo mais indigesta quando é empregado para justificar
medidas arbitrdrias ou injustas. Um exemplo: o hordrio de
aulasdaescolaque é estabelecido/organizado noiniciodoano
letivo para um quadro de docentes que progressivamente é
alterado em fungao da rotatividade, gerando incongruéncias
ou dificuldades didaticas, inclusive o aumento do
absenteismo. Chegamos a ouvir: “o hordrio ndo pode ser
mexido, mesmo que todos os professores concordem...” Ou:
“Os professores s6 podem realizar atividades com alunos em
hordrio extra curricular se se responsabilizarem pessoalmente
por qualquer acidente/incidente que ocorrer com os alunos
durante seu deslocamento até a escola!!!” Correr esse risco,
guem ha de?
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O mais grave é que esses “modos de regulacdao” da cultura
da escola ndo estdo registrados em nenhum documento
que pudesse ser claramente analisado ou discutido. Nunca
ninguém assegura qualquer margem real de autonomia de
acdo/decisdo nesse cotidiano subliminarmente regrado.
Quando os dirigentes sdo checados ou questionados
guase sempre se ouve “Ndo é bem assim... Os professores
entenderam errado...”

Nesse contexto é inegavel a presenca e o papel do diretor
— seu poder simbdlico e formal estabelecido na hierarquia
dentro da escola — que é sempre obedecido, ainda que
veladamente questionado. Dele emana o estabelecimento
e a exigéncia do cumprimento das regras norteadoras do
trabalho escolar. Nas palavras de Castro:

Nesta cadeia hierdrquica onde todos tem um ponto de origem
fora de sua prépria pessoa é exercido um poder aparentemente
impessoal, apoiado nas normas regimentais, nas leis e nas ordens
vindas do sistema administrativo de ensino. Todos sdo bons,
compreensivos e gostariam de colaborar mas ndo podem, porque
a ordem vem de cima... (CASTRO, 1998, p. 14)

E nessa cadeia hierdrquica todos acabam presos... “Ndo
posso ver isso agora porque tenho uma reunido na delegacia...
Preciso acabar de ler o Didrio Oficial... Se eu ndo entregar esses
papéis até amanhd, ndo sai a folha de pagamento... Tinha fila
de mdes para falar comigo, me ocupei o dia todo com isso...”
Agui também seriam infindaveis os exemplos para ilustrar a
eterna sobrecarga de atividades que assoberba o cotidiano
dos diretores que, até por permanecerem pouco tempo numa
Unica escola ou por excesso de demandas administrativas,
acabam por, ao mesmo tempo, dirigir e desconhecer o trabalho
pedagdgico da escola e seus professores.

Muitas vezes, rotinas sdo estabelecidas, ideias sdo
abortadas, sem que minimamente se tenha discutido ou
refletido sobre sua relevancia ou real viabilidade. “Ndo tive
tempo de ver”, “Isso ndo pode” ou “Ndo vai dar certo” podem
ser ouvidos com muito mais frequéncia do que gostaria a
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boa-vontade de cada um. Entretanto a boa vontade convive
muitas vezes com o centralismo das decisdes, originado em
nossa tradicdo autoritdria.

Tradigdo autoritdria que, cada vez mais, se choca com a rebeldia
dos adolescentes — sempre irrequietos e questionadores: Por que
néo pode??? Por que ndo deixaram??? Por que ndo faz?? Por
que a dona ndo dd isso??? NOs queremos... Nés achamos...
Questionamentos que muitas vezes tém se juntado a
agressividade e violéncia, muitas vezes relacionadas ao
consumo de drogas, fragilidade social maior que também
explode na convivéncia coletiva propiciada pelo espaco escolar
ginasiano. Como dizem os professores: “Eles chegam a dizer, na
nossa cara que ndo estdo a fim de fazer nada... ficamos como
baratas-tontas tentando colocd-los para dentro da sala...” O
problema é que, mesmo sob nossa tradicdo autoritaria (ou
por causa dela?), cada vez fica mais dificil estabelecer e fazer
cumprir regras de civilidade e polidez entre os adolescentes
que “com toda naturalidade do mundo xingam a colega de
biscate ou chutam o peito do outro garoto”.

AUTONOMIA OU ABANDONO?

E nesse contexto de contetdos escolares fragilizados,
educadores itinerantes e cultura negativista e autoritaria que
essa escola — que aglutina a maior parte de nossa populagdo
numa fase decisiva para construcdao de sua cidadania — é
instigada a elaborar seu projeto politico-pedagdgico democrdtico
e auténomo. Contexto que pode apenas implicar uma “caiagdo que
oculte e adie cronicos problemas” de um “sistema que continua
inalterado em sua ldgica e estrutura e na concepg¢do bdsica que
o inspira” (ARROYO, 1998, p. 157-8). Que conteudos ensinar?
Que praticas partilhar? Que finalidades estabelecer? Que papéis
desempenhar? Entre a caiagdo e a verdadeira nova pintura, que
garantia aos jovens brasileiros o acesso aos bens simbdlicos da
histéria dos homens, vao se construindo novos dilemas para os
professores “sobrantes” (KUENZER, 1999).
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Frente atantas exigéncias, cobrangas, demandas e necessidades,
os professores vdo se sentindo cada vez mais fragilizados e acabam
se sentindo incapazes de agir coletiva e consistentemente. Até
porque a maioria deles é fruto dessa mesma escola... Quer por
imposicdo rigida de portarias e leis, quer pela rotina pobre e
fragmentada que vai se tornando natural, quer pelas mudangas
estruturais estabelecidas pelo sistema escolar ou pelas condigdes
de vida e trabalho suas e de seus alunos, os professores vao
sendo rotulados de incompetentes ou incapazes, quando nao
algozes de seus alunos vitimizados. Ao longo desses anos, temos
convivido com professores tentando, insistindo, teimando (como
alertava CANDAU, 1989); outros porém, se mostram cada vez
mais descompromissados ou desestimulados...

Atribuir as causas dessa morte anunciada a resisténcia a
mudanga dos professores é, no minimo, uma interpretagdo
superficial. Na brilhante analise de Contreras:

Pero hayaun outrologro politico de estas reformas: los ensefiantes
amplian su responsabilidad, pero sin aumentar su poder, esto es,
sin disponer de mas possibilidades de transformaccion de las
circunstancias en que las desenvuelve su trabajo (CONTRERAS,
1997, p. 205)

Poder e possibilidade de transformacdo que também
estdo aquém das possibilidades da propria escola publica
(de periferia), cuja autonomia decretada mais se assemelha
ao abandono...

Esses anos de convivéncia com uma escola, seus espagos
e sujeitos, nos levaram a uma imagem bastante incOmoda:
a do menor abandonado. Assim como os adolescentes
brasileiros que, abandonados a prdpria sorte, perambulam
pelas diferentes instancias da sociedade procurando
quem os abrigue, zele por eles ou lhes ofereca um projeto
de futuro, também a escola publica de periferia esta
abandonada:

Auséncia de responsabilidade social — Assim como o menor
perambula de instituigdo em instituicdo, quando ndo estd
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literalmente nas ruas, também essa escola troca constantemente
de professores e funcionarios — que nela permanecem por muito
pouco tempo, seduzidos pelas condi¢des oferecidas pelas outras
escolas de maior prestigio, ou mesmo pela pauperizagdo de seus
saldrios, que aumenta a incidéncia das auséncias, e o decorrente
esvaziamento de aulas e atividades. (“Tomei posse esse més e ja
entrei com pedido de remocgdo..., O dinheiro dessa aula nGo paga
nem a condugdo...”)

Seus pais sao desconhecidos ou impotentes — Essas escolas
foram criadas por demandas de politica local, cuja pressdo
legitima da comunidade, entretanto, ndo pode garantir qualidade
ao acalentado sonho dos pais de ver seus filhos superarem
seu proprio nivel de escolaridade. Quando essa pressdo tenta
se manifestar, ela imediatamente esbarra em argumentos
desqualificadores, sejam politicos sejam académicos... (“A gente
que é mde ndo adianta falar, ndis num entende essas coisas...”)

Fragilidade no estabelecimento de lagos afetivos — Assim como
o menor abandonado, quer pela inconstancia de educadores
estaveis quer pela indesejabilidade de seus comportamentos,
também esse “ginasio” de periferia ndo rompe a impessoalidade
das relagdes pessoais, impossibilitando a partilha de emocgées e
afetos entre educandos e educadores, podendo significar uma
atitude de descompromisso mutuo ou despersonalizagdo das
relagdes de trabalho (“Esse aluno é projeto de marginall, Quem
tem que resolver isso é quem ficar nessa escola...)".

Imprecisdo nos objetivos e contetidos educacionais — Ensina-
lo a carpir ou a lidar com mercenaria ndo seria mais util que
escolarizar academicamente esse adolescente abandonado??
Pateticamente essa questdo também faz parte dos dilemas
dos professores especialistas nesse final de século, cada vez
mais influenciados por um discurso pseudo-construtivista
que desqualificou a importancia dos conteldos escolares,
cujo dominio sempre foi ponto de honra para os licenciados
em... (Para que saber equagdo de primeiro grau se ele vai ser
motorista? Para que ler poesia se ele fala ‘a gente fomos’?)
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Falta de perspectiva de futuro — Onde estarei o ano que vem??
Que poderei realizar?? Da mesma forma que o garoto, também a
escola de periferia ndo tem qualquer garantia de estabilidade de
valores ou projetos, impera a ideia de que um decreto ou decisdao
“de cima” pode mudar todas as contingéncias de vida e trabalho
sem qualquer previsdo. (“Ano que vem ndo sei nem se vai sobrar
alguma aula pra mim, como vou elaborar esse projeto??, E mais
um pacote que veio de cima pra baixo...”.)

Influéncia de politicas partidarizadas — Governantes, projetos ou
funcionarios dos 6rgdos governamentais que respondem pelas
acOes institucionais sdo inevitavelmente associados ao fracasso
ou sucesso do menor, que pode apenas ser sistematicamente
prejudicado pela descontinuidade ou, sobretudo, pela ineficiéncia
ou inadequag¢do do projeto em andamento que, por ser sempre
atribuido a um ou outro governo ou governante, compromete
a possibilidade de critica construtiva e de mudanga. (“Esse
regulamento é coisa da Secretdria da Educagdo!, O estado é outro
partido, ndo vai concordar com a Prefeitura!”)

Cumprimento rigido de regras autoritariamente instituidas —
As leis, portarias e decretos do Didrio Oficial falam sempre mais
alto que a vontade ou a consciéncia do adolescente abandonado.
Mesmo que todos os educadores queiram, discutam ou analisem
uma alternativa, hd sempre uma autoridade ou portaria que pode
impedir regras democraticamente partilhadas. (“Ndo posso mexer
no hordrio da escola, mesmo que todos os professores concordem,
mesmo todos querendo, ndo pode!”)

Descrédito das possibilidades / experimentagdo — Assim como se
associa um menor abandonado a criminalidade, também a escola
de periferia convive com profecia auto-realizadora depreciativa:
é pouco provavel que acreditem que projetos bem sucedidos
possam ser nela desenvolvidos devido a precariedade de seus
atores e cendrios. O mais incdmodo é que isso ocorre também para
seus proprios supervisores e diretores, quase sempre céticos ou
desconfiados das possibilidades de construgdo de alternativas...
(“Acho que isso ndo vai dar em nada...”).
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Dar autonomia ao menor abandonado pode apenas
significar deixa-lo perambulando pelas ruas e, em
seguida, prendé-lo ou chama-lo de delinquente... E,
como insistem os professores, de quem é a “culpa”?
O sonho dos educadores brasileiros em apostar
na construcdo de projeto politico-pedagdgico,
elaborado por essas escolas e seus professores, pode
se transformar num pesadelo infinito. Ou, como
aponta Barroso na epigrafe, apenas um “amuleto para
esconjurar a crise”.

O pesadelo pode estar se concretizando mediante a
mera producdo de documentos para cumprir finalidade
burocratica, nos moldes que o tecnicismo imp0Os aos
planejamentos de ensino... O roteiro desse sonho, que
pressupde a explicitacdo dos problemas e opcbes para
sua superac¢do, pode estar se transformando numa peca
publicitaria de duvidosa fidedignidade... Ou, o que é
sempre pior, o pesadelo pode ser atribuido a incapacidade
de sonhar de seus atores...

Atores que, apesar da precariedade das condi¢Ges de
trabalho e da fragilidade da cultura dessa escola publica,
continuam sonhando!! Apesar de todas essas caracteristicas
qgue aprisionam as transformagdes da escola (publica),
seus professores continuaram tentando e construindo
sua profissionalidade, como confirma Chakur (2001) em
sua importante investigacdo sobre o desenvolvimento
profissional docente, envolvendo esse mesmo grupo de
professores.

E inegével que a convivéncia com o cotidiano escolar, seus
cendrios e atores trazem aos pesquisadores em educagdo
um olhar diferenciado para com a escola e seus professores,
cujas “vozes” (GIROUX, 1997) ndo podem continuar sendo
ignoradas na elaboracdo de politicas publicas. Escola
cuja cultura precisa ser profundamente investigada e
interpretada, sob o risco de continuarmos ora sacralizando
ora demonizando os professores, mas sempre perpetuando
a nossa histéria de escola excludente de um pais injusto e
desigual. e
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AVALIACAO ESCOLAR: um processo
que se constroi na relacao pedagodgica
do professor com sua pratica’

Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben

I - INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de estudo a avaliagao
escolar em seu processo de construgdo, na perspectiva do
professor/avaliador. Teve origem no interesse pela pesquisa
das relacGes na escola e nas possibilidades de implantacdo
de propostas transformadoras no trabalho docente.

Em pesquisa anterior?, verificara-se que os varios sujeitos
envolvidos na escola ndo tinham clareza quanto a teia de relagoes
complexas na qual estavam inseridos e ignoravam as condicdes
objetivas e subjetivas que orientavam as suas acdes. Dessa
forma, permitiam que fossem instaladas praticas rotineiras,
como, especialmente, as avaliagdes formais, com rituais bem
rigidos, sem as devidas analises de seus pressupostos basicos.

Este trabalho é fruto da tese de doutorado intitulada: “Avaliacdo escolar:
um processo de reflexdo da pratica docente e da formagdo do professor no
trabalho”, defendida em 30 de outubro de 1998, na Faculdade de Educagdo da
UFMG.

A dissertacdo de mestrado da autora, “Trabalho escolar e Conselho de Classe:
da avaliagdo na escola a avaliagdo da escola” teve como objeto de estudo o
Conselho de Classe e foram analisadas as relagdes sociais na escola em suas
diversas dimensdes.
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Decidiu-se, neste ambito de preocupag¢des, pesquisar
os sentidos e significados presentes nas decisGes e agles
dos professores, no conjunto de suas atividades cotidianas
e tentar elaborar um tragado ético, politico e pedagdgico
que permitisse a compreensdo das possibilidades de
reproducdo/transformacdo das relacées sociais na escola.

Acreditava-se que a avaliacdo escolar se constréi na
mediacdo entre a reflexdo dos sujeitos avaliadores sobre
a realidade, na interpretagdao, compreensao e apreensao
da mesma, objetivando-a. Nesse contexto, perguntava-se:
como esse professor 1€, reflete, analisa e avalia a sua pratica
pedagdgica? Que sentidos e significados ele extrai dessa
leitura que ddo concretude aos processos de avaliagdo e as
suas decisOes de agdo pratica?

E interessante assinalar que o cendrio escolhido para o
desenvolvimento desta pesquisa adquiriu uma dimensao
politica importante, porque ela foi realizada no momento
de implantagcdo da proposta politica-pedagdgica Escola
Plural, pela Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte.

A proposta pedagdgica ESCOLA PLURAL foi implantada
em dezembro de 1994, propondo “alterar radicalmente” a
organizacdo do trabalho escolar, com a instituicdo de novos
espacos/tempos escolares, tanto para os professores quanto
para os alunos. A ousadia da proposta se caracterizou pela
perspectiva radical de renovacdo pedagdgica, rompendo
com os processos de ensino tradicionais, baseados na
concepg¢do cumulativa e transmissiva de conteldos
escolares, e também, na de avaliacdo — eliminando a
l6gica arbitraria da cultura da reprovagdo escolar, e a
unidirecionalidade em que apenas o professor tem o poder
de avaliar. O Programa modificava a relacdo entre os sujeitos
e o conhecimento, buscando significados para os conteudos
numa dimensdo globalizadora / intra e transdisciplinar e
introduzia nova modalidade de avaliacdo em que todos
avaliam e sdo avaliados.
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Considera-se que esta proposta procura englobar,
teoricamente, as principais discussdes apresentadas pelos
educadores nos ultimos quinze anos, apresentando-se,
na verdade, como uma grande inovagao, no que se refere
ao ensino formal. O primeiro documento, apresentado a
comunidade escolar em outubro de 1994, inicia dizendo que
“estamos devolvendo aos profissionais da rede municipal,
aos pais e alunos o retrato da escola que conseguimos captar
nos inumeros contatos que mantivemos com a comunidade
escolar.” (22 edicdo, p. s/n)

A analise da relacdo dos professores frente as alteracées
na organiza¢do do trabalho docente com a implantagao
da proposta politico-pedagdgica Escola Plural passou a ser
o caminho de investigacdo escolhido para a configuracdo
do objeto proposto para esta pesquisa. Imaginava-se que
seria desencadeado um campo de forcas dinamicas e
conflituosas que provocaria um amplo processo de reflexao
/ avaliagdo da pratica pedagdgica frente as mudancas a
serem implementadas. Considerava-se que os processos de
avaliacdo estariam mediando as leituras da realidade escolar,
fazendo emergir posturas epistemoldgicas diferenciadas, que
refletissem a repulsa ou a motiva¢do para a implantagdo na
pratica escolar. Acreditava-se que as vivéncias do professor,
o seu modo de vida, sua relagdo com os espacos de trabalho,
os saberes pedagdgicos e os valores ja construidos seriam
tomados como critérios de avaliagdo, como campos de
possibilidades interpretativas que interfeririam nas suas
decisdes e escolhas.

Decidiu-se, entdo, investigar a relacdo dos professores
diante da nova proposta com o objetivo de explicitar suas
reflexdes e questionamentos a fim de tecer a rede de sentidos
e significados presentes nesses processos, e configurar a
racionalidade pedagégica predominante nessa relacdo.
Procurou-se, pois, desvelar as multiplas interrelagdes
presentes nos processos de reflexdo/avaliagdo construindo-se
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a rede de ideias, concep¢oes, interesses, medos, angustias e
ansiedades que fazem parte do cotidiano e da cultura escolar.
A metodologia escolhida para o desenvolvimento da
pesquisa caracterizou-se por uma etnometodologia,
conforme a abordagem proposta por Coulon (1995, p. 17):

O objetivo da etnometodologia é a busca empirica dos métodos
(ou procedimentos) que os individuos utilizam para dar sentido
e, a0 mesmo tempo, construir suas agdes cotidianas: comunicar,
tomar decisdes, raciocinar.

e o processo de pesquisa desenvolveu-se a partir da observagao-
participante, nos moldes propostos por Becker (1994, p. 47):

O observador participante coleta dados através de sua participagdo
na vida cotidiana do grupo ou da organizagdo que estuda. Ele
observa as pessoas que esta estudando para ver as situagdes com
que se deparam normalmente e como se comportam diante delas.
Entabula conversagdao com alguns ou com todos os participantes
desta situagdo e descobre as interpretagées que eles tém sobre os
acontecimentos que observou.

A coleta dos dados se deu num periodo de dois anos e meio
privilegiando-se, para isso, as reunides coletivas de discussao
da proposta Escola Plural, pelas possibilidades de contacto
com grande numero e variedade de profissionais em tempos
e espacos curtos®. Os dados dessas observacdes foram,
ainda, complementados com 32 entrevistas realizadas com

Essas reunides permitiram que fossem observados didlogos entre
profissionais representantes da Secretaria Municipal de Educacdo e seus
orgdos gestores: CAPE (Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo) e CPP (Coordenagdo Politico-Pedagdgica), representantes das
Regionais (érgdo mediador entre a Secretaria Municipal e as Escolas) e
representantes das escolas.
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professores escolhidos dentre 8 escolas selecionadas para
um processo mais minucioso de observacdo.

Il - A AVALIAGAO ESCOLAR NO CONTEXTO DA PESQUISA: OS
VALORES ETICOS DA PROPOSTA “ESCOLA PLURAL”

A proposta politico pedagdgica Escola Plural movimentou
as escolas municipais de Belo Horizonte no final do ano de
1994. Embora se apresentasse como origindria das praticas
dos docentes que buscavam encontrar saidas para os
problemas do ensino e da aprendizagem, a polémica sobre
as inovacgdes introduzidas foi enorme e, ainda hoje, muita
discussdo vem se travando no ambito do sistema escolar.

Um dos aspectos que trouxe maior conflito foi a nova
concepcado de avaliacdo introduzida pela proposta. A Escola
Plural trata o tema avaliagdo, como um dos quatro itens
em destaque na sua proposta global, ao lado de: 8 Eixos
norteadores*, da Organizacdo dos tempos escolares e dos
Conteudos e Processos de ensino.

Observa-se, logo de imediato, que o documento inicial,
ao apresentar o projeto, ja desenvolve um amplo processo
de avaliacdo da escola para justificar a sua implementacao.
Nesse sentido, reprova a escola atual e todo o seu referencial,
apontando o grave produto que temos obtido dessa
instituicdo com os elevados indices de evasdo e repeténcia.

Sado explicitados 8 eixos: 1 — Uma intervengdo coletiva mais radical; 2 —
Sensibilidade com a totalidade da formagdo humana; 3 — A escola como
tempo de vivéncia cultural; 4 — Escola, experiéncia de producdo coletiva;
5 — As virtualidades educativas da materialidade da escola; 6 — A vivéncia
de cada idade de formagdo sem interrupgdo; 7 — Socializagdo adequada
a cada idade-ciclo de formagdo; 8 — Nova identidade da escola, nova
identidade do seu profissional.
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Esses dados demonstram que milhdes de criancas e jovens nao
vém usufruindo, convenientemente, dos anos de escolarizagao
oferecidos pelo sistema escolar brasileiro.

Apoia-se, entdo, no principio e na importancia de assumir-se
a escola como um espago de direito do cidadao e como um
espaco onde atuam sujeitos sdcio-culturais e histdricos que
se formam mutuamente através das relagdes sociais que sdo
estabelecidas nesses espacos. Dessa maneira, apoia-se no fato
de que a escola é educativa por si mesma, pelas circunstancias
de seu relacionamento com a sociedade, sendo educativa em
sua dindmica, em sua forma de ensinar/aprender e em sua
organizac¢ao de trabalho.

A Escola Plural apresenta a concepgao de avaliagdo como um
processo que deve abranger a organizagdo escolar como um
todo: as relagdes internas a escola, a organiza¢do do trabalho
docente, a organizacdo do ensino, o processo de aprendizagem
do aluno e, ainda, as relacdes externas a escola na sua relacdo
com a sociedade e a cultura.

Alerta para o fato de ser fundamental a constituicdo de um
conceito de avaliagdo escolar que atenda as necessidades de
escolarizagao das camadas populares, porque sao elas que mais
tém sofrido com o modelo de escola atual. E, se 0 movimento
amplo da sociedade impGe um novo tipo de escola, impde,
também, a necessidade de uma concepgdo nova de avaliagdo.

Ora, se avaliagdo é um exercicio mental que permite a analise,
o conhecimento, o diagndstico, a medida e/ou o julgamento de
um objeto, é, também, a forma de se conhecer a realidade e
de se refletir sobre ela, re-criando-a e re-significando as suas
instituicOes.

Nessa perspectiva, o primeiro documento que divulga a
Escola Plural aos educadores traz questdes como: o que avaliar,
para que avaliar, quem avalia, quando avaliar, como e com que
avaliar, chamando-os a reflexdo de suas praticas rotineiras e
chamando-os a fazerem uma revisdo dos objetivos e metas que
0s movem em suas agles avaliadoras.
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Questiona, também, o fato de a avaliagdo da aprendizagem
dos alunos estar, usualmente e prioritariamente, centrada
num desempenho cognitivo, sem referéncia a um projeto de
escola ou mesmo a um trabalho docente que possa favorecer
ou dificultar os processos de aprendizagem, sendo, por isso
mesmo, objeto necessario de avaliacdo. E questiona, ainda,
o sentido das avaliagGes escolares que tém se direcionado,
especialmente, para o ato de aprovar ou reprovar os alunos.

Entretanto, uma das questdes mais controvertidas, e
rigorosamente apontada pela Escola Plural, situa-se na
utilizacdo de registros numéricos na afericdo do rendimento
dos alunos. Ela propde a aboligdo total das notas.
Considera-os arbitrarios porque unidirecionados, de total
responsabilidade do professor, que assume o papel de juiz
e se utiliza de provas, na maioria das vezes sem critérios
claros de elaboracdo e de afericido da aprendizagem dos
conteudos especificos ensinados. Considera que existe uma
visdo reduzida e equivocada do processo de avaliagdo, ja que
a nota, produto concreto dessa verificacdo, reflete apenas
o resultado do desempenho cognitivo do aluno e nunca o
processo educativo que o levou a tal resultado.

Em oposi¢cdo, a proposta traz um conceito de avaliagao
na perspectiva de inter-estruturacdo do conhecimento,
entendendo a agao de avaliar como processual e reveladora
das possibilidades de construgdo de um processo educativo
mais rico, mais plural, em que as diferencas sejam
consideradas positivas e fundamentais para o crescimento
dos sujeitos no conhecimento da realidade.

Mais uma vez, o campo da discussdo dos valores torna-
se prioritario. Se a educagao é concebida como um direito
a escola, ndo caberia a esta o papel de classificar, excluir
ou sentenciar os alunos. A avaliacdo deveria priorizar a
identificacdo dos problemas, dos avancos e verificar as
possibilidades de redimensionamentos e de continuidades
educativas. A avaliagdo se constituiria num processo
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investigador e formativo continuo, em que os diversos atores
— professores, alunos, pais — participariam ativamente.

Ao procurar romper com a avaliagao somativa, abolindo as
notas como o critério de comprovacao de um determinado
produto previamente esperado, a nova concepcdo de
avaliacdo procura trazer a tona o valor dos aspectos
globais de processo ensino / aprendizagem, da forma de
intervencdo do professor, do projeto curricular da escola,
da organizacio do trabalho escolar, e da importancia
do processo de formagao das identidades e dos valores
pessoais.

A Escola Plural contraple, assim, a sua proposta
de avaliagdo aquela concebida como um mecanismo
legitimador de praticas e de valores que configuram uma
escola que se enxerga como socializadora e reguladora de
um determinado tipo de saber, considerado verdadeiro
e util. PropGe a relativizacdo desses valores e incentiva a
busca de alteracdo das praticas atuais dessa escola que
conhecemos. Propde, ainda, que se busque a construgao de
uma escola que reflita a propria cultura do povo brasileiro,
que acredite no conhecimento como uma producao social e
que valorize as vivéncias cotidianas dos alunos e professores
como processos ricos de producdo do préprio conhecimento
socialmente valorizado.

Il — AVALIACAO: UM PROCESSO DE REFLEXAO DA PRATICA
DOCENTE E DA FORMAGAO DO PROFESSOR NO TRABALHO

Ainvestigacdo desenvolvida permitiu reforgar a afirmacdo de
Perrenoud (1993, p. 173), segundo quem “mudar a avalia¢Go
significa, provavelmente, mudar a escola”, pois quando se
discute a avaliacdo escolar, discutem-se a cultura da escola
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e a cultura escolar, exigindo a compreensao dos sentidos e
significados socialmente construidos ao longo dos ultimos
séculos que permitiram a configuracdo da pratica escolar
atual. Nesse contexto, amplia-se o conceito de avalia¢do
escolar, porque mudar a avaliacdo significa mudar o tipo de
relacdo predominante dos sujeitos com a cultura escolar, e
consequentemente, mudar-se a propria cultura da escola.
Assim sendo, a principal questdo detectada no contexto
da analise diz respeito, especificamente, a dificuldade
de compreensdao dos profissionais do processo pelo qual
passavam, como sujeitos/atores capazes de mudar os rumos
da organizagdo da escola e de sua cultura. O conjunto dos
diversos profissionais da Rede Municipal de Belo Horizonte
passou por um processo educativo, inusitado, que lhes exigia
clareza e senso critico para estabelecerem uma nova relacao
com a realidade escolar e produzir um novo conhecimento
sobre ela. Era proposta a incorporacdo de um novo projeto
politico-pedagdgico e, consequentemente, a construgao
de novas agbes praticas. Para isso, um amplo exercicio
de avaliacdo das praticas anteriores era desenvolvido,
necessitando ser compreendido em profundidade e
apropriado como um processo de producdo social de
conhecimento sobre a escola e o trabalho docente.
Aavaliacdodapraticadocenteabrangiatodososprofessores,
estivessem eles na escola, nas regionais ou no érgao central
e era dificil tanto para aqueles que se responsabilizavam
pela implantacdo da proposta quanto para os demais, que
seriam os implantadores das novas praticas de sala de aula.
Assim, percebeu-se que duas posturas epistemoldgicas
conviveram conflituosamente, uma se sobrepondo a outra
em momentos diversos, na articulagdo entre elementos
préprios da organizagdo anterior, para a sua manutengao ou
para a criacdo de novas praticas. Nessa situacao, o referencial
de valores, saberes pedagdgicos, ideologias e crencas
emergiu permitindo a construg¢do dos processos de avaliagao

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




escolar e tornando possivel perceberem-se as possibilidades
de compreensdo dos sujeitos e suas dificuldades diante da
construcdo de sua propria pratica.

O préprio conceito de avaliagdo assumido pela proposta
Escola Plural ja indicava o caminho epistemoldgico a ser
trilhado no desenrolar do processo de reflexdo/avaliacdo
dos professores sobre a sua pratica na implanta¢do do novo.
E, nessa perspectiva, avaliar era estabelecer relagdo. Esse
ato relacional, na verdade, se processa constituindo-se no
referencial de controle da realidade e um outro tomado como
suposicao da prépria realidade, assim como é percebida pelo
sujeito/avaliador. O processo de avaliacdo se constroi na
mediagdo entre esses dois referenciais e fica dependente da
leitura e interpretacdo dadas pelo sujeito avaliador aos dois
parametros em questdo, assim como do sentido conferido ao
ato de avaliar.

Diante desse conceito, a figura do avaliador torna-se
fundamental, assim como o seu referencial de carater
cognitivo, afetivo, explicativo, normativo, de conhecimentos,
teorias, crencas e atitudes préprios. Torna-se fundamental,
ainda, por ser um sujeito-ator, que reflete e cria as “normas
de exceléncia” nas quais vai basear a sua pratica pedagdgica,
desenvolver os processos de avaliacdo e tomar decisGes.
Percebe-se, entdo, que o processo de avaliacdo depende
do tipo de relagdo que os professores estabelecem com a
instituicdo escolar e dos referenciais que serdo construidos e
assumidos nessa relacdo, pelo professor/avaliador, ao longo
de suas vivéncias profissionais e pessoais. Esses referenciais
orientardo a escolha dos critérios ou indicadores do processo
de reflexdo/avalia¢do. De acordo com esse ponto de vista, a
opcao, neste estudo, pela configuracdo do objeto situado no
sujeito/avaliador, foi fundamental.

No decorrer das andlises, observou-se que o professor, hoje,
estd bastante confuso e mesmo inseguro diante das decisdes
a serem tomadas. Suas reflexdes tém sido embasadas
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em referéncias tedricas frageis e conflituosas. Apresenta
justificativas contraditérias e pouco claras para suas decisGes
e sente necessidade de normas e prescri¢gdes, vindas do
orgdo central. Esse quadro dificultou o desenvolvimento
do ato de avaliar a pratica docente necessdrio ao processo
de implantacdo da Escola Plural, porque o processo nao se
vinculava particularmente ao espaco da escola e englobava
conhecimentos e atitudes amplas, produzidas no ambito
da sociedade em geral. O processo de avaliagdao, estando
presente em todos os dominios da atividade humana,
configurava-se diferentemente para os diversos sujeitos,
em fungdo das vivéncias e dos conhecimentos produzidos
anteriormente. Cada individuo/avaliador interpretava e
dotava de sentidos e significados a realidade na qual estava
inserido, partindo da reflexdo da realidade préatica na
apreensdo da prépria pratica, conforme suas experiéncias
prévias e os conhecimentos produzidos no decorrer das
mesmas e que lhe deram suporte, como pontos de partida
para as agdes subsequentes.

O ato de avaliar pode ser, dessa forma, caracterizado
como uma relagdo pedagdgica que depende da configuracdo
e sentido dados a relacdo entre o real e o ideal. Nesse
contexto, pode-se estar diante de uma perspectiva
pedagdgica de produgdo de conhecimento numa abordagem
de heteroestruturacdo ou de interestruturacdo de
conhecimentos. Isso significa que, dependendo da forma
de o sujeito se posicionar frente a realidade, possibilidades
de acdo poderdo ser percebidas, ou ndo, como escolhas,
e o sujeito poderd sentir-se produto e produtor dessas
acles, ou apenas produto, ou apenas produtor. As escolhas
estdo postas, mas os varios sujeitos as enxergam de formas
diferentes, dependendo da sua prdpria relacdo pedagdgica
diante do mundo.

Assim sendo, o ato de avaliar é, antes de tudo e
essencialmente, um ato de auto-andlise e de auto-
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conhecimento. Isto é, o professor precisa se conhecer, saber
das suas escolhas, “re-conhecer” o seu olhar seletivo, saber-
se produtor e produto da realidade, e saber, ainda, o quanto
é produtor e quando é produto desta realidade, para se
reconhecer como um sujeito que, permanentemente, avalia
e toma decisGes baseadas nesses processos de reflexdo.
Desse modo, a avaliagdo é um processo auto-reflexivo de
escolhas para a¢Oes e de a¢Oes para possiveis escolhas, que
desencadeia o desvelamento dos diversos niveis objetivos e
subjetivos pelos quais o sujeito age e constrdi a consciéncia
critica da relacdo com o mundo, da inter-relacdo entre
escolha < selegdo, associada ao sentido do poder e da
liberdade na relagao.

Desse modo, a competéncia de um sujeito avaliador/reflexivo
vai exprimir-se na pertinéncia de suas escolhas, isto é, na
adequacdo e clareza entre suas intencdes, objetivos, acbes
e decisOes. Serd nos momentos de avaliagdo que o sujeito
exercera a sua liberdade, exercera o seu desejo, relacionando
o real com os projetos idealizados por ele ou por outros (HADJI,
1994, p. 60). Nesse contexto, pode-se situar o campo da
avaliagdo como um campo de valores, um campo ético e um
campo de exercicio de poder individual do sujeito/professor.

Na construcdo do processo de avalia¢do, acdes de escolha,
observagdo da realidade, organizagdo do conhecimento
captado, definicGes e prescri¢Ges, julgamentos e decisGes
envolvendo a formagdo ética, moral, politica, pedagdgica
e técnica vao se estruturando e, nessa dinamica, o sujeito
se coloca inteiro, deixando aflorar seus sentimentos, sua
capacidade intelectual, seus sentidos, suas habilidades e
ideologias. Aciona o conhecimento que possui e que o faz
um ser sociocultural. Realiza os processos de analise de
suas agdes anteriores para garantir e buscar novas agdes,
num processo continuo, interminavel, em que novos
conhecimentos sdo produzidos e superados também
continuamente, determinados pelo tipo de interagao que o
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préprio sujeito estabelece diante das condi¢Ges objetivas e
subjetivas de producdo de sua propria vida.

Entretanto, serd através da inter-relacdo e do didlogo
com os outros sujeitos e com a realidade que os circunda,
que se dard o processo de compreensao das informacdes
disponiveis como dados de realidade. Isso porque o ser
humano se faz na sua relagdo com a realidade, assim como
faz a realidade ao atuar sobre ela. Contudo, a forma de
relacdo com a realidade é que ird situar o sentido a ser dado
aos conhecimentos incorporados pelos sujeitos: o que fara
deles, como os organizard, para refletir sobre eles, analisa-
los, tomar decisdes baseando-se ou ndo nos mesmos e, até,
transformando-os em novos conhecimentos sociais. Nesse
sentido, apontamos as duas abordagens como inclusivas e
complementares na formacgao do ser social.

De acordo com esse ponto de vista, situa-se o ato de avaliar
como mediador desse processo, sendo o sentido dessa
mediagdo, o vetor basico, fundamental para a construgao
ou ndo de novos conhecimentos. O sujeito avaliador [é,
observa e interpreta a realidade, faz opcgGes, escolhas,
seleciona e produz conhecimentos ao agir. Define, prescreve,
julga e decide. A relacdo pedagdgica estabelecida com a
realidade pratica envolverd processos mentais diversos e ao
mesmo tempo a formagdo da racionalidade ética, politica,
pedagdgica e técnica dos sujeitos que, consequentemente,
projetar-se-ao e legitimar-se-dao ou nao na relagdo com os
demais individuos.

Conclui-se, portanto, que os processos de avaliacdo escolar
como mediadores da reflexdo da pratica docente constituem-
se num processo de elabora¢do de conhecimento sobre a
escola, da escola, do professor sobre si mesmo e sobre a
sociedade. Isto é, na inter-relacdo com seus pares, com os
alunos e a comunidade em geral, o professor constitui e
institui a escola e a cultura escolar, assim como se faz e se
forma como um profissional.
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IV - PENSANDO EM NOVOS CAMINHOS

Moreira (1997, p. 19-25) destaca a importancia da visdo de
futuro em educacdo e afirma que o pensamento utépico é
constitutivo do ato educativo. Relembrando Giroux, Rice e
Burbules, o autor afirma que em educacao é fundamental a
preservacdo de objetivos relacionados a conduta pessoal e
moral capazes de aprofundar a concep¢do democratica posta
pela modernidade, que envolve tanto a crenga na propria
democracia quanto na formacdo de uma perspectiva critica
de cidadania. Lembra que é interessante que se “desafie os
limites do estabelecido, que se afronte o real, que se esboce
um novo horizonte de possibilidades”. Para ele, dessa maneira,
reforcar-se-a o carater politico da educacao e revalorizar-se-3a
o papel da escola e do curriculo no desenvolvimento de um
projeto de transformacgao da ordem social.

O papel que cumpre a reflexdo/avaliagdo da pratica,
nesse contexto, é aprender o real em movimento, é o
desafio da produgdo permanente de conhecimento, é o “re-
conhecimento” daqueles atos conscientes e inconscientes
através dos quais os sujeitos se orientam. A ela cumpre,
também, reconhecer as categorias que delineiam os
referenciais de avaliacdo escolar, as que configuram os rituais
gue dizem que a escola é isso e ndo aquilo, assim como as
categorias que identificam e tipificam o que é ou o que
tem sido um profissional da escola, além das possibilidades
daquilo que poderia ser.

Isso significa que o ato de avaliar depende da percepcdo
gue cada um tem de si, de sua pratica pedagdgica e de sua
prépria relacdo com a escola. Exige a reflexdo do papel
da escola na sociedade atual, seu préprio papel diante do
conteldo que se veicula e enquanto mediador na relacao
do aluno com esse conhecimento. Exige o conhecimento do
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aluno e da sociedade, conhecimento do hoje, do ontem e
ainda uma capacidade de prescrever um futuro proximo, ja
gue formamos um jovem para o amanha.

Ora, assumir a fluidez e a dindmica dos processos sociais
de producdo de sentidos e significados da prdpria vida, assim
como dos conhecimentos produzidos nas relagdes sociais
acarretasériasexigénciasaoprofissional.Independentemente
da luta por melhores condi¢Ges de trabalho, presente em
todos os ambitos das relacdes analisadas nesta pesquisa,
o profissional precisa ter o equilibrio para resistir e ser
sensivel as mudancas, ter plasticidade na alteracdo das
praticas escolares convencionais e seguranga para assumir
novas praticas. Essas circunstancias exigem a capacidade de
enfrentar desafios, a agilidade no trato da informacdo e da
reflexdo para estruturar agdes educativas imediatas.

Essa postura retrata, na verdade, aspiracGes politico-
pedagodgicas e tem implicacdes metodoldgicas importantes.
Baseia-se na crenca da producdo permanente do
conhecimento como um produto social, acreditando nas
possibilidades de transformacdo permanente da escola, do
aluno, na riqueza da diversidade de valores e de percep¢des
da comunidade, na responsabilidade mutua frente a
construcdo das praticas pedagdgicas e no compartilhamento
de opiniGes. Em vista disso, assume a ideia do professor
como investigador, no movimento fundamental de sua
formacdo na prépria pratica, de modo que seja capaz de
compreender a dimensdo politico-pedagdgica da cultura
da escola e do papel dos atores educativos, da instituicao e
sua organizagdo, das posturas pessoais, das metodologias
e técnicas de ensino e dos fundamentos da aprendizagem.
Em sintese, exige do professor uma formacao que Ihe faculte
encontrar o melhor caminho para ensinar trilhando um
processo de aprendizagem reflexiva sobre o seu prdprio
papel e sobre o significado social do profissional da educacao.
Exige uma atuagdo compreensiva, criativa e agil, na busca de
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alternativas de intervengdo pedagdgica semelhantes ao
seu proprio processo de producdao de conhecimentos.

Quanto a proposta Escola Plural, considera-se que ela
acertou em seus principios pedagdgicos, enriquecendo
o campo de discussdes da teoria educacional. Acertou
na alteracdo da organizacdo seriada trazendo os ciclos
de formag¢dao humana como centralidade do trabalho
educativo. Acertou na alteracdio da perspectiva
seletiva de escola eliminando os processos arbitrarios
e autoritdrios de avaliacdo escolar, centrando-se nos
direitos a educacdo e a aprendizagem. Acertou, também,
na alteracdo da relagdo pedagdgica de transmissdo
de um conteudo escolar previamente definido como
principio educativo da escolarizacdo e trouxe a relacdo
com o conhecimento como questao central do processo
pedagdgico, sugerindo uma educa¢cdo mais compreensiva
e ativa como o formato didatico mais adequado para a
escola.

Entretanto, considera-se que a concretizagdo desses
principios extrapola a prdpria proposta Escola Plural
como um conhecimento sistematizado e organizado
como programa educacional. A verdadeira Escola Plural
estd sendo construida a partir da reflexdo/avaliacdo da
pratica pedagdgica, num processo dindmico, interativo
e ininterrupto pelos professores, alunos, comunidade
de pais e sociedade em geral. Se ela se transformar em
um conhecimento reificado, pronto para ser consumido,
como uma proposta a ser implantada, seus proprios
principios perderdo o significado, porque se diluirdao
rumo a um conhecimento a-histérico, idealizado, sem
sentido de realidade.

Em ultima andlise, pode-se concluir, com a investigacao,
que a avaliacdo escolar se constréi através de um processo
de reflexdo e leitura da pratica pedagdgica; esse processo
de reflexdo/avaliacdo é a expressdo do conhecimento
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produzido pelo professor em suas experiéncias de vida
e nas inter-relagdes com os outros; esse processo de
reflexdo/avaliacdo da pratica pedagdgica é continuo e
possibilita a formacdo do professor no préprio trabalho.

Considera-se fundamental que novas pesquisas sejam
efetuadas nessa direcdo, objetivando reconstruir os
processos de avaliacdo/reflexdo das praticas e desnudar
outros valores arraigados que distanciam a escola dos
processos informais da vida cotidiana e por isso a engessam
em rituais que impedem o reconhecimento dos sujeitos
como portadores de diferentes visdes de mundo, ndo menos
importantes do que aquelas ja legitimadas e sistematizadas.
Acredita-se que esses trabalhos poderdao permitir o
desvelamento de processos informais de avaliacdo/reflexdo,
na perspectiva de formar sujeitos com visGes mais globais
de realidade, professores capazes de vincular os processos
de ensino e aprendizagem a situacdes problemadticas reais
e desenvolverem valores plurais que permitam a inclusdo
daqueles que, ao serem avaliados a partir de uma relac¢ado
pedagdgica de heteroestruturacio do conhecimento,
acabaram eliminados, por serem considerados menos
capacitados para usufruir do conhecimento socialmente
produzido. e
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FRACASSO ESCOLAR: a constituicao
socioldgica de um discurso

Elianda Figueiredo Arantes Tiballi

fracasso escolar tem sido insistentemente colocado na

pauta das discussGes sobre o ensino fundamental no
Brasil. Entretanto, se por um lado, o fracasso escolar constitui
um fato estatistico irrecusdvel, por outro, a interpretacao
desse fato, bem como sua persisténcia no debate sobre
a escola publica, conttm uma dimensdo valorativa cuja
significagdo politica e pedagdgica nao foram suficientemente
explicitadas.

Nodiscurso pedagdgico!aqualidade do ensinofundamental
é tema recorrente e, embora este seja um discurso bastante
diversificado, também apresenta, com insistente frequéncia,
a ideia de que o fracasso escolar é caracteristica basica da
escola publica brasileira. E ideoldgico? esse viés do discurso

Encontram-se neste trabalho tanto a expressdo pensamento
educacional quanto a expressdo discurso pedagdgico. Pensamento
educacional é aqui utilizado para designar a compreensado ampliada de
educagdo que ora nega, ora admite, ora ignora o pedagdgico. Discurso
pedagogico é utilizado para as praticas educacionais ou para as ideias
que expressam essas praticas.

No presente trabalho, o significado do termo ideologia foi apropriado
de B. Charlot que, seguindo a tradigdo marxista, explicita a dimensdo
ideoldgica do discurso pedagodgico, analisando a mistificagcdo
pedagogica contida na evolugdo histérica do conceito de crianga.
Cf. CHARLOT, Bernard. Mistificagdo pedagdgica: realidades sociais
e processos ideolégicos na teoria da educagdo. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1986.
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pedagdgico que, promovendo a sistematizacdo-abstracao
do rendimento do ensino fundamental, explica o fracasso
escolar como fracasso da escola publica brasileira. Abstraido
da realidade que o produziu e transformado em ideia geral,
o fracasso escolar passa a ser utilizado como categoria
explicativadosistema publico de ensino; de fator determinado
pelas condi¢es sociais e institucionais é transformado em
fator determinante da escola publica. Assim, deixando de ser
entendido como um de seus resultados possiveis, o fracasso
escolar passa a ser considerado da prdpria natureza da escola
publica brasileira.

Dizer que a interpretacdo de uma dada realidade é
ideoldgica ndo significa afirmar que a mesma seja falsa
ou erronea, mas sim ilusdria e mistificadora. A funcdo
mistificadora da ideologia se cumpre quando apresenta
uma interpretacdo tedrica dos fatos sociais verdadeiros,
destacados da realidade histérica que os constituiu.

Ideologia é um sistema tedrico; como ideias tém sua origem na
realidade, como é sempre o caso das ideias; mas que coloca, ao
contrario, que as ideias sdo auténomas, isto é, que transforma em
entidades e em esséncias, as realidades que ele apreende, e que
assim, desenvolve uma representacgdo iluséria ao mesmo tempo
daquilo sobre o que trata e dele préprio; e que, gracas a essa
representacdo iluséria, desempenha um papel mistificador, quase
sempre inconsciente (o proprio idedlogo é mistificador, acredita
na autonomia de suas ideias): as ideias assim destacadas de sua
relagdo com a realidade servem, com efeito, para constituir um
sistema tedrico que camufla e justifica a dominagdo de classe.
(CHARLOT, 1986, p. 32).

O processo ideolégico se consubstancia, portanto, na
separacao entre a realidade e a representacdo que se faz
dela, transformada, esta ultima, em explicacGes gerais, ideias
autonomas e unificadoras daquela realidade. A interpretacao
ideoldgica apresenta o fato social ndo como resultante de um
complexo e multifacetado processo histérico, mas como dado
que, apanhado em seu carater imediato, perde a identidade
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original e particular que o produziu para se indiferenciar
nos conjuntos interpretativos abrangentes e gerais. Charlot
nos adverte que “ideoldgico ndo é somente o conteudo das
ideias pedagdgicas. E, de inicio e antes de tudo, seu modo
de relagdo com a realidade (...) As ideias pedagdgicas podem
portanto veicular os conteudos ideolégicos na medida em
que o procedimento pedagdgico seja, ele préprio, ideolégico”
(CHARLOT, 1986, p. 81).

Reafirmando, o discurso pedagdgico sobre o fracasso
escolar é ideoldgico ndo porque veicula ideias falsas. Os
dados estatisticos sdo representacoes da realidade do ensino
publico brasileiro produzidas de um certo modo. Ideolégico é,
portanto, o préprio procedimento metodoldgico utilizado para
a construcdo e interpretacdo desses dados que ao promover
uma interpretagcdo invertida transforma os resultados do
processo de ensino em seu inicio, transforma seus efeitos em
causas. Essa ldgica invertida resultou no conceito de fracasso
escolar utilizado pelo discurso pedagoégico como padrdo de
analise da escola publica brasileira. Desvendar o processo
histdrico de formulagéo desse conceito foi o propdsito desta
pesquisa, que esteve orientada por duas questdes centrais:
quando se instaura o discurso que toma o fracasso escolar
como pardmetro de andlise da escola publica brasileira?
Que elementos sdo constitutivos desse conceito de fracasso
escolar e como foram articulados e apropriados pelo
pensamento pedagdgico brasileiro?

Indagar sobre a constituicdo desse conceito implicou
perquirir suas matrizes tedricas e reconstituir o contexto
social e institucional de sua formulagdo; implicou “situa-
lo”, ao invés de defini-lo. Definir o objeto é petrificd-lo no
estagio em que se encontra. Situd-lo, aqui empregando o
sentido sartreano do termo3, significa indagar suas origens,

Criticando o marxismo contemporaneo como idealista e aprioristico,
Sartre estabeleceu a diferenca entre situar e determinar o lugar
do objeto. “Mas o que é situar? Se me reporto aos trabalhos dos
marxistas contemporaneos, vejo que eles pretendem determinar o
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identificar os elementos que o constituiram, compreendé-
los no percurso de sua construcdo e reconstrucdo e fazer
avancar o conhecimento que se tem dele.

CONTEXTO SOCIAL — URBANIZACAO, INDUSTRIALIZAGAO,
ESTRATIFICAGAO SOCIAL E AMPLIAGAO DA REDE PUBLICA
DE ENSINO

E usual, na historiografia brasileira, considerar a década
de 30 como o marco cronoldgico do avanco do processo de
industrializacdo no pais e da entrada do Estado na definicdo
de politicas sociais, entre elas a criacdo do sistema publico
de ensino. Contudo, foi na década de 50 que esse processo
intensificou-se, exigindo um aprofundamento da acdo do
Estadonas politicas publicas paraareordenacdo dasociedade,
sendo a educacdo fator preponderante naquele processo.
De um lado, o desenvolvimento capitalista engendrou a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez
mais numerosas, seja pelas exigéncias proprias da producao,
seja pelas necessidades de consumo que essa producdo
acarretava. De outro lado, o desenvolvimento industrial dos
anos 50, concomitantemente com um profundo processo
inflaciondrio, desencadeou a elevacdo do peso politico do
operariado fabril, ndo apenas pelo seu aumento numérico,
mas principalmente pela pressdo cada vez mais acentuada
que essa parcela, ao lado do setor médio, também
descontente, exerceu no sentido de obter melhorias em suas

lugar do objeto considerado no processo total. (...) Este método ndo
nos satisfaz: ele é a priori; ndo tira os conceitos da experiéncia — ou
pelo menos, ndo da experiéncia nova que ele procura decifrar — ele ja
os tem formulados, ja esta certo de sua verdade, emprestar-lhes-a o
papel de esquemas constitutivos: seu Unico objetivo é fazer entrar os
acontecimentos, as pessoas ou os atos considerados em moldes pré-
fabricados”. (SARTRE, Jean-Paul. Questdo de método. 3. ed. Sdo Paulo:
Nova Cultura, 1987, p. 127-128. (Os Pensadores).
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condicOes de vida. Essas pressdes foram fundamentais para
que se ampliassem as areas de atividades do Estado, tornando
necessdaria a ampliacdo do sistema publico de ensino, que se
convencionou chamar de massificagdo do ensino.

No Brasil, até a Proclamacdo da Republica, a taxa de
analfabetismo atingia 90% da populacdo de mais de quinze
anos de idade. Na década de 30, essa taxa caiu para 75%.
E, contudo, na década de 50 que a implantacdo do sistema
publico de ensino efetivou-se, conforme demonstram as
estatisticas que apontam uma taxa de analfabetismo igual a
51% para o periodo.

A essa diminuicdo da taxa de analfabetismo correspondeu
0 aumento numérico da oferta de escolarizacdo registrado
no periodo. Assim, nos anos 50, a ampliacdo do acesso aos
estudos, iniciada na década de 30 com a estruturacdo do
sistema publico de ensino, multiplicou-se, impondo uma
nova perspectiva de andlise da problematica educacional.
A disparidade de acesso juntaram-se as desigualdades no
préprio desempenho escolar, fazendo emergir uma série
de estudos e pesquisas voltados para a qualidade e para o
rendimento do ensino publico brasileiro. Ao mesmo tempo,
o contexto de urbanizagdo, industrializagdo e estruturagdo
do sistema nacional de educagdo exigia novos aportes
explicativos das contradicdes que engendrava e impunha a
racionalizagdo do sistema escolar de modo a adequd-lo as
novas exigéncias sociais, econémicas e culturais do pais.
Racionalizar implicava diagnosticar e planejar as agoes
educativas, imprimindo-lhes o rigor da cientificidade,
e a Sociologia apresentou-se, naquele periodo, como o
fundamento adequado para tais propdsitos.

Os primeiros decénios da segunda metade deste século
foram marcados por uma eclosdo de objetos de andlise em
Sociologia da Educagdo, especialmente nos Estados Unidos,
na Inglaterra e na Franga, onde essa disciplina promoveu uma
redefinicdo de sua problematica, incluindo novos objetos
de investigacdo e colocando a educagao no centro de suas
preocupagbes (FORQUIN, 1995; DANDURAND & OLLIVIER,
1991). Na conjuntura do pods-guerra, as palavras-chaves
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eram modernizacdo, desenvolvimento e justica social, e a
Sociologia, atendendo aessademanda, procurava estabelecer
os parametros de uma sociedade aberta e funcional, na qual
os membros escapariam dos particularismos das pequenas
comunidades e entrariam para a modernidade. Modernidade
em oposicdo a tradicdo, implicando urbanizacdo, participacao
democratica e, sobretudo, racionalidade como conceito
central na gestdao democrética.

Beneficiando-se desse desenvolvimento da sociologia e dos debates
que a animam, de um crescente interesse publico na questdo escolar
e do fato de que a agdo educativa é facilmente concebida como uma
instancia importante de transformagdo social e de modernizagdo,
a educagao, a partir dos anos 50, torna-se um importante objeto
de andlise e constitui-se como campo especializado da sociologia.
(DANDURAND & OLLIVIER, 1991, p. 122).

As especificidades da Sociologia desenvolvida em cada
pais ndo excluem as convergéncias havidas na producdo
sociolégica daquele periodo. Assim, considerada herdeira de
uma tradicdo de “aritmética politica”, ou seja, dos estudos
dos problemas sociais segundo as classes, o sexo e as etnias,
a sociologia dos anos 50-60 teria conservado dessas origens,
“uma predilecdo pelas grandes enquetes sociais e pela coleta
de dados descritivos, uma certa desconfianca em relacdo as
grandes construcdes tedricas e uma preocupacao constante
por uma insercao social e politica numa 6tica reformadora”.
(FORQUIN, 1993, p. 70).

Financiados pelos poderes publicos, aqueles estudos
sociolégicos foram marcados pelos grandes relatorios
nacionais sobre os sistemas de ensino e sobre as relacdes
entre esses sistemas e os sistemas macrossociais. Os
temas privilegiados — mobilidade social, mecanismos de
equalizacdo social, aculturacdo e sociabilidade — explicavam
a preferéncia metodoldgica pelos grandes inquéritos e
levantamentos estatisticos censitarios e pelos surveys que
forneciam, além dos dados necessarios para a interpretagao
das desigualdades, a justificativa para os projetos de
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reordenacdo e de racionalizacdo dos sistemas de ensino.
Forquin foi bastante elucidativo a esse respeito:

Mas esse fato estatistico foi introdutor de uma problematica
socioldgica: € em termos de obstaculos socioldgicos que deveriam
ser interpretadas essas disparidades entre grupos sociais, no
pressuposto de que as discriminagOes legais fossem suprimidas
e as discriminacdes materiais, atenuadas. E a razio pela qual,
se tais pesquisas serviram de referéncia documentaria de base
para inumeros trabalhos tedricos ulteriores, ndo poderiam ser
consideradas como simples recenseamentos de dados “factuais”
a respeito das desigualdades de acesso a educagdo. Ao estudar,
por exemplo, as desigualdades dos resultados escolares ou as
disparidades nas motivagSes educacionais (segundo 0s grupos
sociais) a maioria delas comega por propor verdadeiras orientagdes
“explicativas”. (FORQUIN, 1995, p. 23).

Essa observacdo de Forquin se aplica aos estudos
socioldgicos da educacdo desenvolvidos no Brasil nos anos
50. Apesar de os estudos socioldgicos terem chegado ao Brasil
guase simultaneamente a sua criacdo na sociedade europeia,
vindos através das obras de seus precursores, a exemplo dos
postulados comteanos que influenciaram significativamente a
formacao dos juristas, dos médicos e dos militares brasileiros ja
no século XIX, a sociologia brasileira viria a se consolidar como
disciplina curricular e como atividade socialmente reconhecida
por meio da pesquisa, da producdo e da publicacdo do
conhecimento somente a partir dos anos 40. Candido (1967,
p. 2114) apresenta trés fatores evidenciados na década de 30
que concorreram para a consolidacdo da Sociologia no Brasil
na década seguinte: (1) A institucionalizacdo da disciplina
nos curriculos das Escolas Normais e dos cursos de Ciéncias
Sociais na Escola Livre de Sociologia e Politica, na Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S3o Paulo
e na Faculdade de Filosofia da Universidade do Distrito
Federal. (2) A publicagdo de varios manuais e compéndios que
permitiram a divulgac¢do cientifica dos estudos socioldgicos.
(3) Os acontecimentos que sucederam a Revolugdo de 30 e
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que exigiram explica¢des atualizadas para as novas condicoes
sociais e politicas do pais. O autor ressalta, entretanto, que
a emergéncia da sociologia brasileira decorre especialmente
da demanda vinda dos cursos de formacdo de professores e
da necessidade de uma teoria educacional adequada a nova
realidade do sistema de ensino brasileiro.

Os estudos socioldgicos da educacdo brasileira
constituiram-se sob forte influéncia das proposicées de
Durkheim, especialmente aquelas publicadas em 1922 sob o
titulo Educacgdo e Sociologia, em cuja perspectiva de andlise,
bastante representativa do campo cognitivo da Sociologia da
Educacdo daquele periodo, a educacdo é entendida como
fato eminentemente social, como instancia de transformacao
do individuo biolégico em sujeito socialmente integrado.
Essa integracdao, que se da em dois niveis, torna a agao
educativa, ao mesmo tempo, una e multipla. Deve ser basica
e homogénea para todos os membros da sociedade quanto
as semelhangas essenciais coletivas — normas, valores,
conhecimento — que asseguram a integra¢do social. Mas
deve ser também instancia de sele¢do social — especializada
e diversificada — na medida da necessidade de cada
sociedade. Numa sociedade mais avangada, que almeje o
desenvolvimento cultural e democratico, a educagdo deveria
favorecer a racionalidade e, dentro da ordem e da harmonia,
permitir a mobilidade social.

Esse género de leitura foi difundido no Brasil especialmente
por Fernando Azevedo, seja através de sua atuagdo docente,
como professor de Sociologia na Universidade de Sdo Paulo,
seja através de suas obras de Sociologia da Educacao,
pioneiras no Brasil.

A geracdo de socidlogos que teve Fernando de Azevedo
como seu legitimo representante foi responsdvel pela
passagem de uma fase ensaista da Sociologia para a fase
cientificista da Sociologia pura, da ciéncia social. Aquela
geracgao transitou entre os dois marcos; embora tendo muito
de ensaistas, difundiram os ideais cientificos da racionalidade
e da pesquisa como suportesimprescindiveis para a produgao
do conhecimento socioldgico.
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A geragdo que veio a seguir, formada em um ambiente
académico divulgador do “espirito cientifico”, consolidou
um novo marco para os estudos socioldgicos da educacao
brasileira. Destacam-se, entre os que difundiram esse novo
género de leitura da escola, socidlogos conhecidos nos
meios académicos, como Florestan Fernandes, Luiz Pereira,
Marialice Foracchi, Antonio Candido, Roberto Moreira e
varios outros que tomaram a educacdo como pratica social e
dela fizeram objeto de estudo.

Essa geracdo foi influenciada pela revisdo critica e pela
sistematizacdo tedrica do funcionalismo, que revelam
duas ideias basicas no contexto das teorias socioldgicas.
Primeiro, a andlise funcionalista é admitida como método
de interpretacdo socioldgica. Segundo, esse método nao é
admitido como Unico, mas como o mais apropriado para a
exploragdo precisa e fecunda dos fen6menos sociais.

O periodo de tateio das aproximagdes se encerra, para se iniciar o
da reflexdo critica e sistematica sobre os problemas metodoldgicos
fundamentais, de cuja solugdo depende o encadeamento racional
de teoria e pesquisa nas aplicagdes do método de interpretagdo
funcionalista na sociologia. (FERNANDES, 1972, p. 225).

Esses estudos socioldgicos da educacao foramincorporados
pelo pensamento educacional brasileiro no final dos anos
50, periodo em que o insucesso escolar, antes considerado
prioritariamente como um problema psico-pedagdgico,
portanto, explicado especialmente pela Psicologia, passaaser
considerado também como problema social, explicitado pelos
intelectuais brasileiros, que difundiram o modo socioldgico
de pensar a educacdo no pais. Com o surgimento daquele
grupo de intelectuais que, dadas as condi¢Ges concretas,
passou a participar da vida politica do pais, o publico e o social
passaram a ser pensados racionalmente, cientificamente. A
desigualdade educativa ou de acesso a educag¢do assumiu
posicdo central na pesquisa sociolégica e, a exemplo do que
vinha ocorrendo nos Estados Unidos, Inglaterra e Franca,
os inquéritos estatisticos censitarios, e posteriormente os
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surveys, tornaram-se frequentes, revelando ndo apenas
aquela desigualdade, mas inaugurando um outro padrao de
interpretacdo da escola publica, sustentado pela ideia de
fracasso escolar. Com base nessa consideracdo, podemos
afirmar que: (1) a ideia de fracasso da escola publica
brasileira foi elaborada pela gerac¢iGo de educadores que,
no final da década de 50 e inicio dos anos 60, inauguraram
um novo modo de pensar a educacdo publica no Brasil; (2)
na Sociologia, encontra-se a matriz tedrica do conceito de
fracasso escolar, incorporado pelo pensamento pedagdgico
como padrdo de andlise da escola publica brasileira.

CONTEXTO INSTITUCIONAL - O INEP E A CRIAGAO DO CBPE

Vdrias dessas investigacdes, realizadas pelos cientistas
sociais brasileiros nos anos 50-60, ndo apenas tiveram a
educacdo escolar por objeto como também apresentavam
implicagOes diretas com o debate sobre a politica educacional
no pais, o que ocorria especialmente com aquelas pesquisas
realizadas pelos intelectuais que ocupavam postos chaves
na administracdo do sistema publico de ensino. O Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos — INEP foi, desde sua
criagdo, um locus privilegiado para a realizagdo de pesquisas
socioldgicas sobre a realidade educacional brasileira. A
mensagem assinada pelo presidente Getulio Vargas, que
acompanhou o projeto n2 378, de 13 de janeiro de 1937, de
criagdo do INEP, é uma evidéncia desse fato.

Ndo possui, ainda, o nosso pais, um aparelho central destinado a
inquéritos, estudos, pesquisas e demonstragGes sobre os problemas
de ensino, nos seus diferentes aspectos. E evidente a falta de um
orgdo dessa natureza, destinado a realizar trabalhos originais
nos varios setores do problema educacional, e ao mesmo tempo,
a recolher, sistematizar e divulgar os trabalhos realizados pelas
instituicdes pedagdgicas publicas e particulares. (Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, n? 16, p. 97, 1945).
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As evidéncias permitem concluir que o universo das
ideias produzidas pelos pesquisadores do INEP - CBPE* nas
décadas de 50 e 60, mais especificamente as formulacdes
tedricas produzidas sobre a fracasso escolar divulgadas nas
publicacdes cientificas daquele instituto, constituiu o locus
de producdo de uma geracdo que se distinguiu no plano
intelectual ao gestar um parametro diferenciado para analisar
a escola publica e a qualidade do ensino por ela oferecido.

A importancia dos estudos e pesquisas divulgados pelo
INEP ndo pode ser reconhecida sem a devida localizagao
institucional de sua producdo e sem a devida consideracdo
aos aspectos ja mencionados: expansdo do ensino,
institucionalizacdo da pesquisa educacional e diagndsticos
escolares, pois sdo esses os elementos constituidores da
formulacdo da ideia de fracasso da escola publica no Brasil.

Aexpansdaodoensinondoseisentados conflitos decorrentes
das relagdes sociais e se estrutura em bases hierarquizadas
gue tornam desigual o acesso ao conhecimento e diferenciam
a organizac¢do e o funcionamento das institui¢des escolares.

Nas sociedades em que a escrita e a escola sdo prerrogativas de
uma pequena minoria, os conflitos relativos ao ensino, na maior
parte das vezes, permanecem circunscritos aos circulos dirigentes
e letrados. Logo que, em circunstancias propicias, a escola escapa
a suas estritas fungdes administrativas e religiosas e contribui para
definir culturalmente grandes grupos sociais, sua base conflitual
também se amplia proporcionalmente. Enfim, a estatizagdo
modifica em profundidade a dindmica conflitual que acompanha
a criacdo de novas instituicdes e as subdivisdes no novo campo da

A referéncia aos pesquisadores do INEP-CBPE, no presente texto,
contempla todos os pesquisadores que, de uma maneira ou de
outra, participaram das investigagbes realizadas naquele instituto,
seja na condigdo de pesquisadores efetivos, extra-remunerados ou
colaboradores do INEP. O CBPE foi o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais, vinculado ao INEP, ao lado de outros Centros Regionais
(CRPE) criados em capitais brasileiras.
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cultura moderna e cientifica; ela traz consigo uma centralizagdo dos
conflitos, uma globalizagdo dos problemas, uma dramatiza¢do da
criagdo, uma publicidade dos debates. (PETITAT, 1994, p. 201).

As pesquisas realizadas no CBPE-INEP, sob a éptica da
Sociologia e do rigor do método cientifico, revelam a
desigualdade educacional, seja identificando a populacdo em
idade escolar ndo atendida pela escola, seja evidenciando o
rendimento escolar desigual daqueles ja absorvidos pelo
sistema publico de ensino.

Ampliada, diversificada e desigual, ou “dual” conforme
terminologia da época, a escola publica torna-se objeto de
investigacdo, modificando a natureza das explicacdes sobre
a desigualdade educacional. Os diagndsticos, resultantes
daquelas investigacdes, tornaram evidente que a exclusdo
incide preponderantemente sobre as criangas das camadas
mais pobres da sociedade e assim as explicacdes sobre a
“crise do ensino” abriram espaco para as explicacdes sobre o
fracasso escolar ou, mais especificamente, sobre o fracasso
da escola publica brasileira.

CONCLUSAO

O balanco dos estudos e pesquisas sobre o fracasso escolar
no Brasil evidencia que esse assunto tem sido abordado
de variadas formas. Alguns dedicam-se aos estudos do
desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem, buscando,
especialmente através da Psicologia, as explicacbes e
solugbes para o fracasso do aluno na escola. Outros,
centrados na escola, investigam sua dinamica interna na
tentativa de desvendar os elementos didaticos e pedagdgicos
responsaveis pelo fracasso do aluno e da escola. Ha, ainda,
aqueles que, investigando o fracasso da escola, desenham os
contornos da estrutura do ensino e das politicas educacionais
do pais, apresentando resultados gerais sobre a organizagao
pedagdgica, o funcionamento e o rendimento do ensino
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publico brasileiro. Sdo todas contribuicdes legitimas e
importantes tanto para o desvendamento dos aspectos mais
particulares e especificos, quanto para os significados mais
genéricos do fracasso escolar. Esses estudos complementam-
se, principalmente através da critica mutua que se instaura
no debate sobre a dindmica do ensino e sobre as evidéncias
permanentes do fracasso escolar na e da escola publica
brasileira.

Considerando diferentes perspectivas e focalizando
diferentes objetos — o aluno, a escola, a sociedade — o
pensamento pedagdgico brasileiro vem registrando a
discussdo sobre o fracasso escolar sobrepondo argumentos,
secundarizandotemas, marginalizando explicacdes e cedendo
espaco para as formulagdes mais recentes, tidas como mais
atualizadas. Se, por um lado, o assunto é complexo e exige
atencdo paraasinumerasvariaveis que lhe sdointervenientes,
a falta de clareza conceitual é fator que também dificulta o
entendimento desse assunto. Nesse sentido, dois equivocos
podem ser prontamente evidenciados:

1.0 pensamento pedagdgico tem apresentado de modo invertido
a discussdo sobre o fracasso escolar por ndo colocar a dificuldade
de aprendizagem, com suas inumeras causas diagnosticadas,
como primeira expressao de um processo que pode culminar
com o fracasso do aluno na escola. Nessa inversdo, o fracasso da
escola é considerado como dado, como suposto, e a dificuldade de
aprendizagem como uma das muitas evidéncias que comprovam sua
permanéncia na escola publica. Dito de outro modo, a dificuldade
de aprendizagem, fato comum, previsivel e nada alarmante em
qualquer institui¢do de ensino, tem sido apresentada com evidéncia
do fracasso da escola publica e ndo como o inicio de um processo
individual que, somente quando ndo superado, resulta no fracasso
do aluno, ou seja, em sua exclusdo do sistema de ensino;

2. Os dados estatisticos que revelam os indices elevados de reprovacao,
repeténcia e evasdo sdo considerados as provas mais contundentes
do fracasso da escola publica e, por essa razdo, aparecem em quase
todas as justificativas de projetos e de propostas de inovagdo do
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ensino. Tais proposi¢des, quase sempre ancoradas em diagndsticos
superficiais e pressupostas duvidosos, frustram as expectativas,
apresentando resultados insatisfatérios. Esses resultados,
posteriormente, reforgam os argumentos comprobatérios do
fracasso da escola publica.

Assim, observa-se que diferentes explicacées se imbricaram
na construcdo ideoldgica do discurso pedagdgico sobre o
fracasso escolar no Brasil. As investigacdes sobre o sistema de
ensino tornaram explicitas suas fragilidades, apresentando
diagndsticos que fundamentaram as denuncias de
insuficiéncias e de ineficiéncia da escola publica. O que era
evidéncia passou a ser visto como fatalidade. O fracasso da
escola publica deixou de ser apresentado como contingente,
como sintoma de inadequacGes politico-sociais passiveis
de solucdo, para surgir como dado estrutural do sistema de
ensino publico. Esse modo de leitura da escola transformou
o fracasso em padrao de analise da escola publica brasileira,
promoveu a naturalizacdo do problema e uma inversdo na
previsdo de seus resultados: espera-se pelo fracasso e o
sucesso surpreende. Considerando que nao existe fendmeno
educativo que ndo esteja vinculado as contingéncias
politicas, econdmicas e sociais, é necessario indagar sobre
os contextos historicos e institucionais que deram origem a
formulacdo do conceito de fracasso escolar, imposto como
referéncia bdsica da escola publica brasileira.

A dimensdo histérica do fracasso escolar ndo reside apenas
na persisténcia desse problema revelado pelos resultados
escolares, ou objetivamente comprovado pelos dados
estatisticos. Reside, sobretudo, na construgdo histérica do
entendimento do termo fracasso escolar enquanto categoria
explicativa da escola publica brasileira. A constru¢do dessa
categoria ndo é homogénea, muito menos consensual, varia
conforme a época e o grupo social que a formulou.

Embora a ciéncia tenha como objetivo detectar as
situagBes previsiveis para o controle e o planejamento das
acGes no ambito do social, as singularidades se interpdem
e exigem estratégias apropriadas para a compreensdo dos
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mecanismos geradores das desigualdades educacionais
e da representacdo dessa desigualdade assimilada pelo
discurso pedagodgico do fracasso escolar. Ndo se trata de
exigir anedotdrios ou diagndsticos infindaveis, mas também
ndo sdo suficientes os modelos gerais, conformadores de
uma realidade que se apresenta multifacetada. E preciso um
pensamento dindmico que abranja a totalidade social mas
que nela busque a diversidade e a diferenca.

O exame da literatura sobre o fracasso escolar nos leva
a um conjunto de perguntas de ordem metodoldgica e
epistemoldgica: como compreender conceitualmente a
complexidade interativa dos fatores geradores do fracasso
escolar mas, ao mesmo tempo, como escapar de um
pensamento mecanicista e compreender esses fatores
como processo em agdo, que implica situagdes e percursos
individuais e fen6menos sociais cujos resultados estatisticos
demonstram a ligagdo indubitdvel entre o fracasso escolar, as
desigualdades educacionais e as desigualdades sociais.

Essasconsideracdesnoscolocamduvidasequestionamentos
e nos levam a conclusdo de que nenhuma resposta isolada
é suficiente, sejam as explicagdes individuais, sejam as
escolares, sejam as sdcio-culturais. Por outro lado, também
nao é suficiente a soma dessas explicagdes, se considerarmos
gue cada uma delas contém sua prdpria eficacia quando
definida por suas causas determinantes, mas que uma atua
sobre as demais e sé no contexto de sua constituicdo pode
ser compreendida.

O discurso sociolégico sobre o fracasso escolar, assimilado
pelo pensamento educacional brasileiro, se por um lado
foi, em sua origem, revelador da realidade educacional
brasileira, por outro, nenhuma de suas hipdteses explicativas,
usualmente consideradas para demonstrar o fracasso da
escola publica brasileira, tem valor heuristico quando tomada
isoladamente.

As poucas pesquisas realizadas sobre o assunto permitem
interpretagbes ensaisticas interminaveis. Por exemplo,
pesquisas realizadas na Franca, evidenciam menor peso das
caracteristicas materiais da escola do que das dificuldades
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sociais na determinacdo do fracasso escolar. E no Brasil,
como se dda essa relacdo?

A relacdo entre reprovacdo e evasdao também ndo estd
suficientemente esclarecida. Existem pesquisas que afirmam
que o aluno se evade apds vdrias reprovacdes, e outras que
consideram que o mesmo, quando repetente, nem sempre se
evade, mas que existe, de fato, um alto indice de mobilidade
do aluno dentro do sistema de ensino. Qual explicacdo
devemos considerar?

As inovacdes tecnoldgicas concorrem para a melhoria da
qualidade do ensino, contribuindo para a menor incidéncia
do fracasso na escola? Quais sdo os dados obtidos a esse
respeito?

As diferencas culturais do aluno promovem a desigualdade
de desempenho diante das exigéncias escolares de
aprendizagem cognitiva? Quais sdo essas exigéncias? Como
elas se colocam nas diferentes instituicGes escolares?
Podemos falar de contetdos diferenciados ou de contetdos
universalmente aceitos como necessarios para todos?
Quais os critérios que diferenciam o cientifico do cultural, o
necessario do artificial? O légico do ideoldgico?

O fracasso escolar, inicialmente utilizado como referéncia
para o sistema de ensino — indice de analfabetismo, de
evasdo, de reprovac¢do, de repeténcia — tornou-se categoria
explicativa quando trazido para dentro da escola, tornou-se
conceito “a priori”, ja sabido. Mas de que fracasso estamos
falando? O fracasso escolar é sempre um fato ja concretizado,
seja ele na escola ou da escola, é passado, a suposi¢do de
sua repeticdo no presente é fatalidade pedagdgica ndo
condizente com o processo do ensino e da aprendizagem
construida no movimento do cotidiano escolar, portanto,
passivel, como todo movimento histérico, de modificagao
intencionalmente deliberada.

Se os processos que levam a diferenciacdo das relagdes
inter-pessoais e institucionais sdo de natureza complexa
e multifacetada, cabe indagar sobre a contribuicio da
Sociologia na elucidagdo do fracasso escolar tanto no plano
conceitual, quanto no plano metodoldgico. Quais os limites
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e os alcances da contribuicdo dessa disciplina? Que outras
contribui¢cdes de natureza conceitualmente diferente, vindas
de outras abordagens, podem trazer dados que auxiliem
para o esclarecimento do problema?

Por outro lado, ndo pode haver uma teoria geral explicativa.
Antes é necessdrio explicitar conceitualmente o termo, definir
o objeto de estudo, explicitar sua natureza e as varidveis que
influenciam. Esse percurso metodoldgico, por si mesmo,
define os campos do conhecimento que serdo auxiliadores ao
entendimento que se propde obter. Regularidades dos dados
estatisticos, discriminacao social, desigualdade educativa sdo
temas amplos que ndo esclarecem o problema do fracasso
escolar quando este é apanhado em seu nascedouro: a
pratica pedagdgica escolar. Nesses termos, ndo cabe falar em
fracasso da escola publica, porque essa expressdo apresenta
uma situacdo imutdvel e uma interpretacdo fechada da
escola publica. Mais que isso, antecipa seus resultados e
desconsidera o processo de ensino e de aprendizagem como
nucleo dinamico da educagao escolar. @
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A DIMENSAO PEDAGOGICA DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM
CURSOS DE LICENCIATURA

Neusi Aparecida Navas Berbel

Desenvolvemos um Projeto Integrado de pesquisa sobre
avaliacdo no ensino superior, em 99 e 2000, com sete
subprojetos, sendo um deles o que investigou a avaliacao
da aprendizagem nos cursos de Licenciatura de uma
universidade publica.

Esse subprojeto tomou como orientacdo metodoldgica
para investigacdo os cinco passos da Metodologia da
Problematizacdo com o Arco de Maguerez, que sdo:
observacdo da realidade e definicdo do problema de estudo,
pontos-chave a estudar, teorizacéo, hipoteses de solugdo e
aplicagdo a realidade. Como dados empiricos, contou com
relatos de alunos.

Nesse caminho, a partir da observacao da realidade
vivida enquanto docentes e principalmente pelos
alunos de licenciaturas, foi possivel identificar
situagOes marcantes, positivas e negativas, em cinco
diferentes dimensdes: pedagdgica, instrumental,
emocional, ética e ritual/corporal das praticas
avaliativas.

O texto que passamos a apresentar trata dos resultados
da pesquisa sobre a dimensdo pedagdgica da avaliagdo
nos cursos de Licenciatura, analisados em termos dos
significados e das consequéncias, para os alunos, das
praticas avaliativas vivenciadas.

A dimensdo pedagdgica da avaliagdo é entendida como
aquela implicada diretamente com o processo de ensino-
aprendizagem, em suas caracteristicas de intencionalidade
consciente e sistematizagao.
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Compreendemos que o trabalho do professor com
seus alunos passa necessariamente por uma organizagao
que inclui objetivos a atingir, conteddos a trabalhar, uma
metodologia para desenvolver esse trabalho e um processo
de avaliacdo de resultados. Ndo ha como desconsiderar
qualquer um desses elementos, independentemente da
abordagem inspiradora do processo de ensinar e aprender.

A dimensdo pedagdgica da avaliacdo, portanto, diz respeito
a sua relacdo com esse conjunto de elementos essenciais
do trabalho do professor com seus alunos, assim como a
necessidade de coeréncia explicita entre eles.

Trabalhamos com a contribuicdo de 428 alunos de 32 e 42
anos, entre os 738 matriculados nas turmas consultadas.

As respostas foram organizadas em torno de cinco aspectos
amplos, sendo os dois primeiros desdobrados em vdarios
itens, conforme o seu conteudo. Tais aspectos e seus dados
numeéricos sdo apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 — Dados quantitativos das respostas positivas (P)
e negativas (N) dos alunos de Licenciaturas em relagdo as
praticas avaliativas vivenciadas.

ASPECTOS PEDAGOGICOS DA AVALIAGAO T T

Numero de alunos= N 14 cursos N 738

Ndmero de respostas= n n 428
P N T

1)Tratamento dado ao contetido na avaliagdo: 53 62 115

a) Coeréncia entre o ensinado e o avaliado 16 43 59

b) Metodologia estimulante 1 6 7

c) Relagdo entre teoria e prética 28 7 35

d) Avaliagdo sobre o relevante, util, importante 8 6 14

para a vida

2)Destaque para a forma no ensinar e avaliar 114 40 154

a) Coeréncia entre a forma de ensinar e avaliar 12 15 27

b) Metodologia estimulante 45 3 48
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c) Preparagdo do Aluno para a avaliagdo 17 11 28

d) Relagdo entre Professor e aluno: atengéo, inte- 13 1 14
resse pelo aluno

e) Feedback 27 10 37
3)Critérios de avaliagdo 6 40 46
4)Clareza no ensinar e avaliar, nas 3 30 33
questdes e nos instrumentos
5)Nivel de exigéncia na avaliagdo/ela- 59 89 148
boragdo pelo aluno
SUB TOTAIS 235 261 496
6)Comentarios 12 39 51

| TOTAL GERAL | 247 | 300 | 547 |

Os aspectos encontrados sdo aqui descritos, buscando-se
deles extrair licdes para a formacao de professores no ensino
superior e para os professores do ensino superior.

A primeira leitura da Tabela 1 chama a atengdo para o fato
de que das 547 respostas, as positivas (247) sdo em menor
ndmero que as negativas (300), sendo que entre os aspectos,
os critérios na avaliagdo e a clareza na avalia¢do, a diferenca
é bastante grande entre as respostas positivas e as negativas
(de 6 para 40 e de 3 para 30, respectivamente). Também os
comentarios negativos (39) sdo em maior nimero. Apenas
no segundo grupo de respostas, relacionadas a forma de
ensinar e avaliar, as experiéncias positivas foram lembradas
em maior numero.

1. TRATAMENTO DADO AO CONTEUDO NA AVALIAGAO

Os conteudos constituem a base de todo trabalho com os
alunos nas instituicdes escolares. Envolvem “conhecimentos,
habilidades, hdbitos, modos valorativos e atitudinais de
atuagdo social, organizados pedagdgica e didaticamente,
tendo em vista a assimilagdo ativa e aplicacéo pelos alunos
na sua prdtica de vida” (LIBANEO, 1994, p. 128). Os contetidos
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permeiam todo o trabalho de ensino, podendo influir de
diferentes maneiras sobre a formacdo do aluno, segundo a
intencionalidade e a organizacdo do professor. O conteudo
na avaliacdo foi apontado em 115 respostas dos alunos
consultados, sendo que 53 positivas e 62 negativas, em 4
itens diferentes, quais sejam: coeréncia entre o ensinado e
o avaliado, os objetivos e a avaliacdo, a relagdo entre teoria
e pratica, e avaliacdo sobre o relevante, util, importante para
avida.

Encontramos em autores que tratam da avaliagcdo, como
Godoy (1995), Abreu e Masetto (1986), Libaneo (1994),
Luckesi (1986), Liidke e Porto Salles (1997) além de Perrenoud
(1993) apoio para compreendermos a importancia dos
aspectos positivos realcados pelos alunos, assim como para
a reflexdo sobre as consequéncias das praticas negativas
apontadas por eles, como desvios de uma postura realmente
formadora dos professores das Licenciaturas.

Entre as falas dos alunos, destacamos: “Uma situagcdo
marcante positiva é aquela em que a prova condiz com
o que foi dado, com o que foi aprendido”. Em casos assim,
eles “nem se preocupam com o que vai ou ndo ser exigido
na avaliagdo. Basta a preocupagdo em aprender o que estd
sendo trabalhado nas aulas”.

Os alunos atribuem significado positivo a coeréncia entre
o avaliado e o que realmente foi ensinado, pela chance que
dd ao aluno de sua futura atuagao profissional, ao fazer
propriamente dito, que lhes possibilita um aprendizado
mais efetivo da teoria, através de trabalho de campo,
estagios, pesquisas, projetos; as avaliagdes que levam em
conta a preparagao para a profissdo e para a continuidade
nos estudos. Tais situagGes tém consequéncias positivas
apontadas pelos alunos, como: “quando o aluno entende
do que se trata e se sai bem, passa a gostar da matéria”;
permite ao aluno mostrar na pratica o que aprendeu na
teoria; possibilita entrar em contato com a realidade;
estimula o estudo; os alunos estudam para aprender e ndo
para tirar nota; estabelecem relacdo entre o aprendido e o
gue provavelmente utilizardo na vida pessoal e profissional;
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adquirem formacao para enfrentar o mercado de trabalho.

A coeréncia explicita entre o ensinado e o avaliado é
enfatizada pelos autores de Didatica, e entre eles, Godoy
(1995, p. 11) aponta para sua integracdo, como “um conjunto
circular de aspectos insepardveis que devem manter
coeréncia entre si”. Os aspectos relacionados ao tratamento
dado ao conteuldo na avaliacdo, tais como a necessidade de
coeréncia e de relacdo teoria-pratica, também sao realcados
em documento da UNESCO (1998), da Conferéncia Mundial
sobre educacgdo superior, ao recomendar que novos métodos
pedagogicos devem estar associados a novos métodos de
exame, que coloquem a prova ndo somente a memboria,
mas também outras habilidades intelectuais voltadas para o
trabalho pratico e para a criatividade.

Os alunos atribuem significados negativos para trabalhos
e provas utilizados para avaliacdo e que sdo diferentes das
aulas e dos textos trabalhados, ao professor que passa muito
pouco durante as aulas e depois cobra com rigor, aqueles
gue ndo orientam e nem acompanham o estdgio e assim
mesmo atribuem nota aos alunos, as provas mal elaboradas,
cujas questdes ndo permitem perceber seus objetivos. Entre
as varias falas, uma situagdo estranha relatada por um aluno:
“Os semindrios realizados na disciplina X, no 32 ano. A docente
ndo dispunha de muito tempo para ministrar as aulas, pois
estava em processo de doutoramento, o que resultava em
ndo cumprir os objetivos propostos no programa.”

Das praticas avaliativas negativas relacionadas com
o tratamento dado ao conteldo na avaliagdo, algumas
consequéncias indicadas pelos alunos sdo inevitaveis.
Dizem eles: ninguém entende, o aluno fica sem saber se
aprendeu, ocorre a frustragdo do aluno, fica sem saber por
onde comegar, o que resultou ndo vale de nada, é impossivel
chegar a um bom resultado, compromete o aprendizado
de outras disciplinas, ndo é possivel relacionar o aprendido
com a realidade, percebe-se a distancia entre o conteudo
trabalhado na universidade e a realidade da sociedade.

SituagGes como essas fazem parte daqueles ébvios ainda
nao incorporados por muitos professores ou rejeitados pelo
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seu inconsciente, que resiste a mudanca, mesmo sabendo de
sua necessidade. Temos a impressdo de que atuam como se
fosse para garantir alguma espécie de “poder sobre os alunos”
(Ranjard, apud PERRENOUD, 1993, p. 187) ou ainda para
evitar os riscos da renovacado. Tais situacdes também revelam
a necessidade de formacdo continuada dos professores, com
espaco para a reflexdo sobre as consequéncias de suas a¢des
pedagdgicas.

Os conteudos constituem a base de todo trabalho escolar,
mas para que possam atingir sua finalidade de preparar
o ser humano para viver em sociedade e construir ele
proprio outros conhecimentos, hdo de merecer, da parte do
professor e dos alunos, um tratamento que passe pela clara
definicdo dos objetivos, que ja deverdo contemplar o que é
mais importante em cada situacdo e pela relagdo constante
entre o tedrico e o pratico. A avaliacdo ndo pode ser estranha
a essas definicdes, pois do contrario pode causar prejuizos
para a formacdo do aluno — no caso das Licenciaturas, para
os futuros profissionais do ensino. Essas licdes nos foram
trazidas reiteradamente pelos alunos.

2 — DESTAQUE PARA A FORMA NO ENSINAR E AVALIAR

Um segundo aspecto encontrado nas respostas dos
alunos estd relacionado a forma de tratar a avaliacdo e
os procedimentos metodoldgicos do professor com seus
alunos. Esse foi o aspecto que mais mereceu atencao dos
alunos entre todas as respostas que classificamos para a
dimensdo pedagogica. Foram 154 manifestagdes distribuidas
em cinco itens especificos: a coeréncia entre a forma de
ensinar e avaliar, a metodologia estimulante, a preparagao
do aluno para a avaliagdo, a relagdo entre o professor e o
aluno, em termos de atencgdo, interesse pelo aluno, e a
acao de proporcionar feedback. Entre as manifestagdes,
preponderam as positivas (114), das quais podemos extrair
muitas contribuigdes.
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Antes de trazer as contribuices dos alunos, lembramos
Vasconcellos (1998) que constantemente nos chama a atengdo
sobre o fato de que as reflexdes pedagdgicas devem caminhar
sempre em direcdo a construcdo do conhecimento. Para
construir conhecimento, o professor tem que estar avaliando o
tempo todo. Afirma o autor:

Se ndo sabe o que o aluno sabe, como pode interagir para construir?
(...) Considerando que o conhecimento novo se dd a partir do prévio,
ha necessidade do aluno se expressar e do professor acompanhar
essa expressdao para poder com ela interagir, favorecendo sua
elaboragdo em niveis mais abrangentes e complexos. A avaliagdo vai
se incorporando no proprio trabalho de sala de aula, pois o melhor
método de avaliagdo é o método de ensino. (p. 79)

Inegavelmente, todas as formas de ensinar podem ser
utilizadas como formas de avaliar. Cabe ao professor eleger
as situacdes mais reveladoras do processo de aprendizagem
que intencionalmente busca para seus alunos. A necessidade
da convergéncia entre a forma de ensinar e a de avaliar é
enfatizada pelos alunos por diversos angulos, que sintetizamos
aqui pelos principais significados e consequéncias revelados por
eles mesmos.

Os alunos valorizam situacdes em que as avaliacdes sdo
precedidas de um trabalho de estudo orientado e acompanhado
pelo professor; em que as avaliagdes sdo realizadas durante
todo o processo, possibilitando relacdes entre as disciplinas e
focalizando a elaborac¢do do pensamento resultantes das formas
de ensinar e estudar; em que as orientagGes seguras contribuem
para seu aprendizado e sucesso escolar; em que o feedback esta
presente, significando a demonstragao de respeito, interesse e
dedicagdo do professor para com seus alunos.

As consequéncias dessas situagdes sdao também positivas.
Nas palavras dos alunos, elas possibilitam um retorno a reflexao
no momento da prova, levam o aluno a pensar a respeito dos
conceitos apresentados, o aluno aprende a valorizar e apreciar
a metodologia, o processo de estudo é mais natural e ameno,
ocorre uma relagdo satisfatdria entre os alunos, o professor e
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a disciplina, o enriquecimento é maior pela discussdo prévia e
troca de informacdes e ideias, produzem um efeito duradouro
da aprendizagem, e vém acompanhadas de algum grau de
satisfacdo.

O outro lado da moeda é também revelado pelos alunos.
A incoeréncia entre o ensinar e avaliar significa prejuizo no
aproveitamento; ocorre o constrangimento e a frustracdo
quando o professor ndo explica, ndo prepara, muda o jogo ou
cobra na avaliagdo para além do trabalhado; ha o desconforto
do aluno quando hd um retorno inadequado por parte do
professor, com o destaque dos erros feito de modo agressivo,
nao contribuindo para a superacao das dificuldades. Disse um
deles: “a docente ensina uma coisa e pratica o contrdrio. Como
poderiamos considerar esse método vdlido?” Um outro assim se
manifesta: “...o pior de tudo é que a professora ndo dd feedback
aos alunos, ou seja, ndo sabemos de nosso desempenho. S6
ficamos sabendo da nota ao final do ano, quando néo hd mais
possibilidade de recuperar a nota, se estiver ruim.”

O que temos como consequéncias dessas agdes negativas? Os
alunos dizem que elas causam nervosismo, desmotivac¢do e ndo
trazem acréscimos: ndo se entende os critérios do professor,
nao se sabe se aprendeu ou ndo, nada se aprende, sé se passa;
ocorre a decepgdo, pois o esforgo dos alunos nao vale de nada,
simplesmente ndo assimilam nada, tém dificuldade de entender
o que o professor pede para fazer, e sentem tristeza por nio
atingir o desempenho desejado.

Para nos ajudara compreender os relatos dos alunos, trazemos
aqui Warren apud Godoy (1995, p. 10), com seu alerta:

Se um professor apresenta o contelido de um curso como um
conjunto de informagdes com as quais o aluno deve apenas
familiarizar-se, é quase certo que os alunos ndo irdo além de
uma aprendizagem mecanica. No entanto, quando a intengdo
é proporcionar aos alunos a compreensdo dos conceitos
fundamentais de um determinado conteldo e a utilizagdo de suas
varias habilidades intelectuais na manipulagdo deste contetdo,
devem ser adotados procedimentos de ensino e avaliagdo
relevantes para a aprendizagem significativa. (grifo nosso)
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Padagogicamente, ha cuidados que deverdo ser tomados
nesses aspectos. Ndo é o caso de receitas, mas um alerta a
todo professor responsavel.

Vasconcellos (1998) enfatiza a necessidade de
desenvolvimento de uma metodologia participativa em sala
de aula: problematizacdo (ao invés de dar pronto, levar o
aluno a pensar), desafiar os alunos, buscar a interagdo com
o aluno e ndo a mera justaposicdo de falas ou participacdes
(p. 93).

O autor ainda explica que quando o professor solicita
a participacdo do aluno e considera o que o aluno traz,
favorece seu envolvimento, atraindo uma predisposicao para
a proposta do trabalho. Enfim, o relacionamento humano,
o respeito, o acolhimento, a valorizacdo a criatividade, a
descoberta e a participagdo sdo formas de resgatar a sala
de aula como um espaco de maior realizacdo, tanto para o
professor quanto para o aluno.

Ao contrario, “quando o professor assume uma postura
de imposigdo, o aluno se fecha” (p. 93). As consequéncias
sdo facilmente previsiveis. Ha o desestimulo para a
aprendizagem, para a construgdo do conhecimento e para o
desenvolvimento do préprio ser humano.

Reconhecemos que a coeréncia entre a forma de ensinar
e a de avaliar foi revelada, a partir dos alunos, como uma
necessidade incontestdvel e com detalhes altamente
ilustrativos para o encaminhamento de reflexdes a respeito,
por professores das Licenciaturas e por eles com seus
alunos, futuros professores. Fica para ndés uma preocupagao
importante: certos desvios do papel pedagdgico do professor,
sem o professor perceber, vdo compondo as representagoes
do aluno sobre sua profissao.

3 — CRITERIOS DE AVALIACAO

Outro aspecto bastante manifestado pelos alunos das
Licenciaturas focaliza a definicdo de critérios para a
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avaliacdo. Foram obtidas 46 respostas com esse conteudo,
entre as quais apenas seis (6) positivas.

O que pode ser entendido como critérios na avaliagdo?
Em termos genéricos, pode-se dizer que sdo osindicadores
que serdo levados em conta para julgar se os objetivos
foram ou ndo atingidos. Cada professor pode ter os seus.
O importante é que os tenha e que os esclareca a seus
alunos, servindo de orientacdo a conduta de ambos para
o desenvolvimento do processo de ensinar e aprender.
Critérios quantitativos sdao mais simples de estabelecer
e de utilizar. Critérios qualitativos sdo mais complexos e
mais sujeitos a subjetividade, no entanto muitas vezes
sao 0s mais importantes.

Conforme se expressa Hadji (2001, p. 45), “a avaliacdo
é uma leitura orientada por uma grade que expressa um
sistema de expectativas julgadas legitimas, que constitui
o referente da avaliacdo” e esse referente nada mais é
gue “um conjunto de critérios especificando um sistema
de expectativas”. Em outras palavras, “cada critério
define o que se julga poder esperar legitimamente do
objeto avaliado” e a leitura desse objeto se faz através
dos critérios.

Nas respostas positivas deste aspecto, os alunosindicam
exatamente o valor dos critérios claros e a possibilidade
de discuti-los. Valorizam também o bom senso do
professor ao reconhecer o processo de raciocinio do aluno
e ndo apenas os resultados. Recomendam a existéncia de
critérios claros, também como condi¢cdo de entendimento
e justica entre professor e alunos na avaliagdo. Um aluno
assim se expressou: “As avaliagées da disciplina S. e P.
em E.M. foram positivas em suas multiplas formas (...).
Os critérios de avaliagdo sempre foram colocados de
maneira clara, e ainda havia a possibilidade de discuti-los
e reelabord-los”.

Entre as consequéncias positivas do uso adequado
de critérios, podemos destacar, da fala dos alunos,
a confianga na realizacdo dos estudos e avaliagdo, a
orientagdo a conduta de ambos — professor e aluno — para
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o processo de ensinar e aprender, maior possibilidade
de objetividade, e o respeito pelo professor.

As outras 40 respostas relacionadas aos critérios na
avaliacdo, sdo na verdade revelagcdes da auséncia de
critérios ou do uso inadequado de critérios.

Os alunos apontam para critérios questionaveis, acoes
duvidosasnaavaliacdo, subjetividade excessiva, critérios
injustos, critérios ndo explicitos, incoeréncia no sistema
avaliativo, auséncia de critérios, critérios diferentes
para cada aluno, arbitrariedade e falta de clareza nos
critérios, avaliacdo pautada no relacionamento pessoal,
contradi¢cdo entre o explicitado e o realizado, falta de
clareza dos objetivos, nota atribuida pela predilecdo
do professor por certos alunos, nivel de exigéncia
estabelecido a partir do melhor aluno, entre outros
pecados pedagdgicos. Temos aqui um exemplo: “A
professora ao pedir o trabalho deu alguns critérios
que deveriamos seguir para avaliagdo. A corregdo
efetuada (...) foi totalmente contrdria a pedida antes
da realizagdo.” Sete alunos lembraram esta situagdo:
“Acontece que a professora que avaliou o trabalho
estava de licenga e ndo tinha assistido aos semindrios
e nem as discussées em sala. (...) Faltou critério para
avaliagdo (...).”

Os proprios alunos nos ddo pistas sobre as
consequéncias da falta de critérios nas avaliagdes.
Nas suas palavras, essa falha pedagdgica denigre
a imagem da universidade, desmotiva a busca de
melhores desempenhos e maior engajamento na
atividade académica, além de gerar uma descreng¢a no
professor, e por extensdo, a descrenga no trabalho sério
e profissional do professor.

Os depoimentos dos alunos reforgam uma convicgao
forte que vimos sedimentando sobre a necessidade de
aprendizado e aperfeicoamento continuo do professor
em relagdo aos aspectos politico-pedagdgicos da
sua atuagdo com seus alunos, em que a definicdo de
critérios claros para a avaliagdo se faga presente.
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4 — CLAREZA NO ENSINAR E AVALIAR

Vamos reunindo cada vez mais elementos para reconhecer
a capacidade dos alunos do Ensino Superior em perceber
o adequado e o inadequado nas ac¢des dos professores em
relagdo a sua avaliagdo.

A questdo da clareza no ensinar e avaliar foi apontada
em 33 respostas, sendo apenas 3 delas ressaltadas como
positivas. As respostas positivas valorizam a relacdo entre as
aulas e as avaliacGes, enfatizando a importancia das provas
claras, tanto nas questdes quanto nas instrucGes dadas
pelo professor em instrumentos de avaliagdo, conforme
explicitado neste exemplo: “A professora elaborou uma
prova dentro daquilo que estudamos, a prova era bem clara
e as questdes ndo fugiam do contetido estudado (...). E muito
bom quando o professor elabora uma prova clara e com os
conteudos que ele trabalhou.”

Como consequéncias, tais avaliages ndo geram duvidas
nos alunos, ddo maior seguranga em relagao ao que se deve
realizar, ddo maior chance de entendimento entre professor
e alunos, além de maior clareza do retorno das avaliagdes.

Entre as respostas negativas, os alunos indicam
preocupagbes com situagbes em que a contradicdo do
professor perturba o aluno na hora da avaliagdo, em que
ocorre a incerteza quanto ao grau de dificuldade que
serd exigido, em que hd confusdo nas orientagdes ou a
auséncia delas, e em que ha falta de clareza do instrumento,
tanto em sua elaboragdo quanto em sua aplicagdo. Como
exemplos, trazemos alguns depoimentos: “Provas mal
estruturadas, onde o aluno perde muito tempo sem entender
o que se pergunta”, “Avaliagdes (...) em que as questdes mal
elaboradas e muito confusas acabam resultando em cola e
mais cola”, “Apresentavam ‘pegadinhas’, (...) com enunciados
pouco claros e que era necessdrio pensar o que se passava na
mente do professor. Mesmo respondendo, em alguns casos
se mantém a duvida.”
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Alguns autores tém discutido essa questdo com muita
preocupacdo, pois ela, além de indicar o despreparo
do professor para avaliar, pode também revelar o seu
autoritarismo em relacdo aos alunos, como alerta Luckesi
(1986, p. 31):

A ambiguidade do que se solicita num teste pode revelar mal a
expectativa do professor e, deste modo, a resposta do aluno podera
ser considerada inadequada, devido aparentemente ndo estar
capacitado para ela. No entanto, o aluno poderia estar capacitado e
s6 ndo manifestou o desempenho esperado por ter sido impossivel
entender o que se queria.

A comunicacdo do solicitado pode ndo ser clara, mas o
professor, com sua autoridade, sempre tendera a insistir em
sua razdo. Nesse caso, diz Luckesi (1986), a comunicagdo
podera ser um instrumento a mais para a manifestacdo do
autoritarismo pedagdgico e a avaliacdo é descaracterizada,
distanciando-se de sua constituicao ontoldgica.

Os alunos sdo os elementos mais indicados para dizer
sobre a clareza das aulas e das orienta¢des das atividades
de avaliacdo: sdo eles que as recebem e as executam para
aprender. S3o eles nossos alvos e, se ndo ha aprendizagem,
ndo se pode afirmar que o ensino ocorreu. Este precisa
ser organizado para que aquela ocorra. Do contrério, as
consequéncias sao inevitdveis, como as destacadas a seguir: a
dificuldade de entendimento dos conteldos e das atividades;
a perda de tempo, procurando descobrir o que o professor
deseja na prova; a dificuldade de saber o que e para que se
estd sendo avaliado; a frustracdo de sair da universidade sem
saber o certo para passar para os alunos; o nervosismo por
nao perceber o significado da situagdo; a cdpia de trabalhos
dos colegas para cumprir exigéncias; cola e mais cola; a
constatacdo de que as avaliagdes ndo contribuem para nada.

Mais uma vez lembramos da importdncia do
profissionalismo do professor, quando atua nas Licenciaturas.
Mais que os conteudos especificos das disciplinas, sao
conteudos aprendidos pelos alunos, professores em
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formacdo, as atitudes de seus professores, as técnicas que
utilizam, a maneira como se comportam diante e com uma
sala, os critérios que utilizam, a clareza de suas orientacées.
Cada professor deve se dar conta da importancia que tem
sua atuacdo para seus alunos, visto que constitui um modelo
que poderad vir a ser seguido, positiva ou negativamente, na
continuidade do processo de educacdo que se multiplica por
iniUmeras salas de aula do Ensino Médio e Fundamental e,
quem sabe, do Ensino Superior.

5 — NiVEL DE EXIGENCIA DA ELABORAGAO
PELO ALUNO NA AVALIAGAO

Um aspecto bastante importante encontrado nas respostas
dos alunos das Licenciaturas e classificado por nés como
essencialmente pedagogico é o nivel de exigéncia que
o professor imprime (no ensino e nas avaliagdes). Entre
todos os da dimensdo pedagdgica, esse foi o 22 aspecto
mais apontado pelos alunos, com 148 relatos. No total das
respostas predominam mais uma vez as negativas. Vejamos
o teor das respostas, iniciando pelas positivas (59).

Em geral, os alunos atribuem significado positivo as
formas de avaliagdo que ultrapassam a memorizagao;
as atividades que indicam uma forma diferenciada de
participacdo; as atividades de elaboragdo pelos alunos para
sua aprendizagem, através de andlise de filmes, semindrios,
pesquisas, discussdo/reflexdo sobre questBes, elaboracdo
de artigos, resenhas comparando autores e teorias, etc..
Um dos alunos assim exemplificou: “Prova que ndo exija
decorebas (...) coloque a esséncia da matéria estudada,
ndo se prendendo a detalhes que posteriormente serdo
com certeza esquecidos”. Outro exemplo, de outro curso: “A
andlise de uma obra teatral aplicando os pressupostos que
estudamos no decorrer do ano. Foi uma proposta inovadora,
onde tive a oportunidade de aplicar o que aprendi e a prdtica
é muito rara em se tratando de aplicag¢do de teorias”.
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Encontramos nas respostas a revelacdo de consequéncias
positivas dessas formas de avaliar, que exigem um nivel mais
complexo de elaboracdo, tais como: maior envolvimento e
integracdo dos alunos; maior responsabilidade e desenvoltura
dos académicos; compreensdo para a realizacdo de outros
trabalhos; aplicacdo dos pressupostos aprendidos no decorrer
do ano; melhora na redacdo e no raciocinio; aquisicao de
seguranca pelo dominio de conteudo e oportunidade de
expressdo; real aprendizado pela maior dedicacdo; construir-
se como individuo (pessoa); enriquecimento tedrico e
pratico; desenvolvimento de postura critica e construtiva;
viver uma situacdo mais democratica; entre outras.

O interessante é que todas as atividades que os alunos
revelaram e que sdo realizadas pelos professores, sdo
atividades j& ha muito conhecidas, seja pela literatura
pedagdgica, seja por artigos que se léem, por relatos em
eventos etc.. Reuni-las, assim como as consequéncias de
sua utilizacdo, tem o objetivo de mostrar as alternativas que
estdo a disposicdo de todos os professores e que aguardam
apenas seu desejo de experimenta-las.

Luckesi (1987), num texto em que propde um novo
paradigma para a Didatica, em que o elemento estruturante
seria a prdxis transformadora, apresenta trés tipos de
compromissos para a Didatica, entre os quais o compromisso
pedagdgico, traduzido, por sua vez, em trés pontos bdsicos.
Interessa-nostrazeraquiodaformalizagdo da mente. Pelofato
de compreender que o ser humano é capaz de transcender
a realidade na qual esta imerso, pelo entendimento e pela
reflexdo, afirma que, quanto mais ele estiver imbuido
dessa realidade refletida, mais ampla e profunda serd a sua
compreensdo e sua a¢do no mundo. Isso implica um trabalho
de formalizagdo da mente, assim explicada pelo autor:

A mente humana nao se dd, no nascimento, pronta e acabada. O seu
potencial exige atualizacdo, que se fard, em nivel superficial, pela
relagdo espontdnea com o mundo exterior e com os outros seres
humanos. A atualizagdo mais avangada da formalizagdo da mente
depende de exercicio e esforgo intencional. Para isso, a educagdo
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intencional tem um papel muito importante, desde que ela tem
por objetivo atuar de forma racional na formagdo do educando,
de modo a superar os limites a que se chegaria tdo somente com a
espontaneidade. (LUCKESI 1987, p. 13)

Se a avaliacdo praticada pelos professores tem relacdo
direta com os objetivos que se pretende atingir e estes
indicam os conhecimentos que os alunos devem adquirir
durante o tempo de sua formacdo, neste item revelador
de praticas de ensino e de avaliacdo que ultrapassam a
preocupacao com a mera memorizacdo, podemos encontrar
importantes referéncias para repensar a docéncia e a
organizacdo de nossas atividades, de modo a proporcionar
o maximo de atualizacdo do potencial dos alunos, através da
contribuicdo de nossa disciplina ou das atividades sob nossa
orientacdo, evitando situacdes como as relatadas a seguir.

Entre todos os aspectos identificados na dimensdo
pedagodgica das praticas avaliativas nas Licenciaturas, o nivel
de exigéncia e elaboracdo pelo aluno foi o que mais reuniu
respostas negativas: um total de 89.

Nessas respostas negativas, vamos encontrar referéncias
sobre a memorizacdo para as provas (64!); as provas
desligadas das aulas, seja em termos dos conteudos, seja
em termos do nivel de elaboracdo exercitada, podendo estar
além das condi¢Bes de aprendizagem oferecidas ou aquém
da capacidade geral dos alunos; o alto nivel de exigéncia em
relagdo aquilo a que os alunos podem responder; provas com
pegadinhas, curiosidades e notas de roda-pé; provas com
consulta, que acabam sendo cdépias de livros, outras criticas
e observacoes.

Pelo que ja foi exposto nos aspectos anteriores, é possivel
entender que os alunos tém consciéncia do valor do
trabalho intelectual que ultrapassa a memorizagdo para
suas aprendizagens. Eles sdo capazes de perceber que o que
memorizam apenas para a prova é rapidamente esquecido e
pouco disso se leva para situagdes futuras em que terdo que
dar respostas como profissionais. Por exemplo: “Uma prova
que revoltou quase a sala inteira foi quando o professor
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perguntou coisas irrelevantes (...), mais decoreba do que
realmente avaliagdo da aprendizagem.” QOutro exemplo:
“Vdrias situa¢des nas quais vocé “tem que escrever o que 0
professor espera” (no caso da prova escrita). (...) E negativa,
pois num curso que fala sobre avalia¢cGo, metodologia e
diddtica, observamos certo grau de autoritarismo (...) no
tocante a avaliagdo (...).”

Os proprios alunos apontam para as consequéncias
de avaliacOes, se é que podem ser chamadas assim, que
incidem sobre a pura memorizacdo. Com raras excecoes,
elas vém acompanhadas da negacdo do desejavel por eles:
ndo visam a compreensdo, a aplicacdo na realidade; ndo
permitem fazer uma ponte com o que vivemos atualmente;
ndo permitem reflexdo, ndo exigem raciocinio algum; ndo
se lembra mais nada depois, pura perda de tempo!; ndo sao
ligados a vida pratica; ndo ajudaram em nada e nem vao
ajudar na vida profissional; ndo é uma contribuigao para se
eliminar as falhas; quem ndo conseguiu decorar, ndo teve
sucesso; nao sdo alcangados os objetivos, pois o aprendizado
foi momentaneo; criam uma tensao muito grande.

Totalmente oportunas em relagdo a este item sdo as
reflexdes de Vasconcellos (1998, p. 61-2), que apontam
para a necessidade de alta exigéncia no ensino, ndo aquela
provocadora de medo, que se impde pela sobrecarga de
trabalho alienado quando ‘dd muita matéria’, exigéncia
de memorizagdo mecanica, de distancia entre professor e
aluno, mas aquela exigéncia marcada pelo envolvimento,
pelo trabalho significativo, “pela participa¢éo interativa
(responsabilidade, compromisso, curiosidade, pesquisa,
construgdio do contetido)”. Ser mais exigente, diz o autor,
significa fazer o aluno pensar mais e pensar muito e ndo
despejar mais conteldo. “Se o ensino ndo for exigente e
aparecerem notas boas, o préprio aluno vai perceber que ndo
correspondem a realidade (...). O aluno gosta de um ensino
exigente, respeita um professor competente, gosta e precisa
ser desafiado a crescer.”

Os alunos das Licenciaturas que colaboraram conosco
mostraram com suas palavras o mesmo conteldo das
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reflexdes de Vasconcellos, através do que pudemos constituir
um material de real valor para a reflexdo pedagdgica, pois
trata-se de uma contribuicdo efetiva dos alunos para todos
os professores.

Os professores do Ensino Superior, em especial os
professores das Licenciaturas, necessitamos, sem duvida, um
preparo mais especifico para realizarmos a tarefa de avaliar a
aprendizagem e buscar novas e mais criativas possibilidades
de efetuar essa tarefa que, como afirmou Godoy (1995, p. 20),
ainda é “tdo mal compreendida no contexto educacional”.

ALGUMAS CONCLUSOES PARCIAIS

Cadaaluno consultado lembrou e registrou uma experiéncia
ou duas vividas com praticas avaliativas no Ensino Superior,
a0 apontar para situagdes positivas e negativas. Do conjunto
desses registros foi possivel extrair um conteddo extenso,
carregado de significados para os alunos. O que encontramos
em suas respostas nos permite delinear um longo programa
de conteudo didatico-pedagdgico, contando também com
0 ja elaborado por estudiosos sobre o assunto, de outras
formas e por outros caminhos, e disponivel na literatura,
trazidos aqui sinteticamente.

Tanto do ponto de vista positivo, quando os alunos
enaltecem a acdo dos professores que contribuiram para
sua aprendizagem e seu desenvolvimento, quanto do
ponto de vista negativo, quando criticam situa¢des que nao
contribuiram, pelo contrario, impediram seu avanco e seu
crescimento, o que se percebe é que esse idedrio ja estd
presente no seu modo de pensar sobre a pratica pedagdgica
avaliativa.

Ndo se pode atribuir ao conjunto dos alunos o conjunto das
ideias e reflexdes obtidas como resultado da pesquisa, mas é
possivel afirmar que o idedrio pedagdgico é veiculado entre
eles, que vao incorporando e aprendendo com os professores
mais conscientes e preparados as formas mais adequadas
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de praticar a avaliacdo e, inevitavelmente, vdao aprendendo
também com os outros... (0 que ndo deve ser feito?).

Os alunos, de um modo geral, desejam aprender contetudos
especificos, desejam desenvolver-se intelectualmente
e desejam aprender como agir quando profissionais do
ensino em suas areas. Valorizam sobremaneira quando sdo
respeitados pelas acdes pedagdgicas de seus professores
que, enquanto orientam seu processo de formacao, também
funcionam como modelo profissional. Isso é revelado por
muitos deles ao tratarem da avaliacdo e nos permite afirmar,
mais uma vez, a necessidade de investimento continuo em
esforcos sobre essa tematica, pela sua complexidade e pela
sua importancia para os alunos e seus futuros alunos.

Também ndo se pode atribuir a todos os professores as
acdes positivas aquireunidas, mas, reunidas, podem construir
um retorno bastante significativo para todos eles, em termos
de reforco ao que praticam positivamente e de alternativas
para o que ainda podem realizar com seus alunos.

As situagGes indicadas como negativas, em geral
significando o outro lado das positivas ou a auséncia delas,
constituem um conjunto de elementos de importancia
fundamental para a reflexdao de todos os professores que ja
atuam e dos que se preparam para essa profissdo. Longe de
serem imitadas, devem ser tomadas como a¢des a serem
evitadas, intencionalmente.

Uma inquietagdo permanece: que os alunos das
Licenciaturas que ndo tiverem a oportunidade de refletir
profundamente sobre o conteldo e sobre o significado dessas
acles inadequadas durante a sua formag¢do na graduacao,
possam vir a ndo contar com convicgdes suficientes para
evitd-las em momentos posteriores, quando ja estiverem
atuando. Essa discussdo precisa continuar sendo provocada.

Os aspectos encontrados nas respostas dos alunos e
considerados aqui sob a dimensdo pedagdgica ndo esgotam
todo o tratamento possivel para a avaliagdo, mas em seus
desdobramentos e reunidos com as outras dimensdes
analisadas na mesma pesquisa, certamente contemplam
uma extensa gama de possibilidades de a¢do-reflexdao-a¢do
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nas Licenciaturas e em qualquer outro espaco de formacao
de professores.

Com toda certeza, ha que se ouvir os professores, atores
mais que importantes desse processo de ensinar e avaliar, de
modo a encontrar outras possibilidades de compreensao das
praticas pedagdgicas e dos fatores que podem justifica-las.
Isso faz parte da continuidade desta investigacao.

No que diz respeito a esta comunicacdo, podemos
concluir afirmando que se os elementos positivos das
praticas avaliativas obtidos nas respostas dos alunos nos
confortam, os negativos nos alertam reiteradamente sobre
a responsabilidade da Universidade e dos professores de
Didatica em relacdo ao preparo de profissionais para o
ensino. e
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(RE)CONHECENDO A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM NOS CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES

Miguel André Berger

INTRODUCAO

ma das caracteristicas marcantes do sistema educacional

brasileiro é seu carater seletivo e excludente das
camadas populares. O ensino basico, apesar da grande
expansao a partir da década de 1950 até a de 1960, mantém,
pela deficiéncia qualitativa, seu carater seletivo, pois tem
sido incapaz de atender as caracteristicas da populagdo
proveniente das camadas populares. A partir da década de
1980, ndo é o acesso a escola o grande problema, a nao
ser em algumas dareas especificas do pais, mas, sobretudo,
a repeténcia continuada nas primeiras séries do ensino
fundamental (GATTI, 1990).

Mesmo havendo uma democratiza¢gdo do acesso a escola
—90,5% das criangas de 7 a 14 anos estavam matriculadas
no primeiro grau (Censo de 1996) — ndo se verificou ainda
uma democratizacdo do ensino. As criangas que conseguem
ingressar no sistema tém de enfrentar sérios desafios para
garantir sua permanéncia, em decorréncia de fatores intra
e extra-escolares, objeto de estudo de varios pesquisadores
(MELLO, 1982; CUNHA, 1988).

Um dos fatores intra-escolares mais criticados se refere
a formacdo do professor, que vai influenciar sua postura
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e a pratica avaliativa. Azanha (1989, p. 741), ao destacar o
aspecto seletivo do sistema educacional, coloca que “a taxa
de repeténcia é obtida a partir de precarissimos processos de
avaliacdo”. A avaliacdo do rendimento escolar é fortemente
subjetiva, influenciada por critérios pessoais, variando,
portanto, de docente para docente. O professor elabora
critérios absolutos para distinguir o aluno que deve ou ndo
ser aprovado. Tais critérios refletem as deficiéncias de sua
formacdo, seus preconceitos e representacdes (RIBEIRO,
1992).

Embora os professores se sintam seguros com relagdo as
habilidades relativas ao ensino, a avaliagdo constitui, para
alguns, um aspecto conflitante quando de sua atuagdo
(LUDKE e MEDIANO, 1992), confirmando a colocagdo de
Perrenoud (1984) de que a preparagdo para o ensino é mais
valorizada na formacdo do professor do que a avaliacao.

O trabalho de Faria Junior (1988) também aponta a
exiguidade e a precariedade com que o tema da avaliagao é
tratado pela literatura destinada a formacgao de professores,
utilizada nos cursos de licenciatura. Apesar de ndo se deter
nos livros adotados nos cursos de formagdao do ensino
fundamental, o pesquisador acredita que essa formacao
ndo esteja melhor servida, no tocante ao preparo para
trabalhar com a avaliagdo nas escolas. Analisando os livros de
Diddtica, constatou varias inconsisténcias e desatualiza¢cOes
conceituais, destacando-se: a) a auséncia total do tratamento
da avaliacdo como ato politico; b) a falta de contextualizacdo,
por ndo considerar no discurso sobre avaliacdo a realidade
socioecondmica e cultural; c) a “auséncia de discussdo sobre
aproblematica do fracasso escolar, principalmente dos alunos
oriundos das camadas populares” (p. 78). Essa literatura
valoriza a mensuragdo para controle do desempenho do
aluno, fundamentando-se na concepg¢ao tecnicista, que
influenciou o campo do magistério através dos acordos
firmados entre o Brasil e os Estados Unidos.
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A Pedagogia tecnicista coloca de lado a subjetividade
(necessidades e interesses de cada um) e privilegia a
objetividade, a necessidade do planejamento, incluindo a
operacionalizacao de objetivos em termos comportamentais,
selecdoeestruturacdodo contetdo (aspecto maisvalorizado),
selecdo e uso de técnicas variadas para buscar a efetividade
do ensino. No pensamento tecnicista, a escola deve ser um
subsistema essencial a sobrevivéncia do sistema social, de
maneira a garantir-lhe um funcionamento eficiente. Por esse
motivo, da prioridade a organizacao racional do trabalho
(GUERRA, 1991). Surgiu com o tecnicismo o uso de recursos
audiovisuais e de técnicas de ensino destinadas a esgotar
um assunto pela repetigdo exaustiva e consequente fixagdo.
Os testes objetivos (principalmente de multipla escolha)
tiveram tamanha aceitacdo que passaram a ser utilizados
no sistema de selecdo de ingresso a universidade e depois
nas situacdes do cotidiano escolar, dado que possibilitavam
“avaliar” o aluno de forma econdmica e rapida e atendiam
aos interesses do momento politico, ndo favorecendo a
capacidade de expressao do aluno.

Os conteudos sobre a avaliagdo na perspectiva da
mensuracdo, procedimentos para planejamento, aplicacdo e
correcdo dostestesobjetivos, analise dos dados e classificacdo
dos alunos segundo a “curva normal” comegaram a integrar
o discurso dos cursos de formacgdo de professores. Entre as
publicacdes que mais contribuiram para os estudos sobre
mensuracado estd a obra de Victor Noll, intitulada Introducao
as Medidas Educacionais, publicada nos Estados Unidos em
1957, traduzida e impressa no Brasil em 1965. Sua influéncia,
no contexto brasileiro, foi tamanha que emprestou sua
nomenclatura para denominar a disciplina incluida no
curriculo dos cursos de formacdo de professor nos niveis de
12 e 22 graus e no Curso de Pedagogia.

Souza (1990) também observou uma influéncia marcante
do pensamento norte-americano nas reformas de ensino
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propostasa partirde 1930, ao fazerumaanalise retrospectiva
das concepc¢les de avaliagcdo da aprendizagem subjacentes
alegislacdo de ensino. Essa perspectiva tecnicista de pensar
a Educacao, de inspiracao positivista, descarta as dimensdes
politica e ideoldgica, que so recentemente passaram a ser
consideradas.

Aavaliacdo da aprendizagem nao se restringe a mensuragao
nem é uma atividade isolada na pratica pedagodgica,
um mecanismo neutro ou uma questdo puramente
técnica, desprovida de intencionalidade. E uma questdo
epistemoldgica, mas é também politica, por se constituir em
momento privilegiado no qual o poder se manifesta.

Para se compreender como acontece a avaliagdo no
interior da escola, é preciso analisar essa instituicdo no
contexto da sociedade. Nesse sentido, tem-se a contribuigao
de autores que abordam a questdo da relacao entre escola
e sociedade. Mesmo que a preocupacdo central ndo seja
especificamente a avaliagdao da aprendizagem, ao tratarem
das fungGes da escola na sociedade, contribuem para uma
melhor compreensao do ato de avaliar.

Bourdieu e Passeron (1975) concebem a avaliagdo como
um mecanismo de selecdo e classificacdo do individuo,
enquanto Foucault (1987) a considera como forma de
a escola obter a submissdo do aluno. Em sintese, véem
a avaliacdo realizada nas situagdes de exame como um
instrumento para a conservacdo e a reproducdao da
sociedade.

Luckesi(1990), Hoffmann (1993) e Vasconcellos (1995) tém
ajudado a compreender a avaliacdo ao concebé-la como um
ato pedagdgico que ocorre no interior da instituicdo escolar,
aqual, por sua vez, estd inserida num determinado contexto
social. Analisam o trabalho pedagdgico, a pratica avaliativa
que se realiza na escola, observando que a avaliagdao pode
assumir as fungdes classificatdria e diagndstica, conforme a
postura pedagdgica assumida pelo professor.
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Pesquisas que tém como objeto de estudo a escola de
192 grau apontam os problemas e conflitos enfrentados
pelos professores no momento da realizacdo da pratica
avaliativa (MEDIANO, 1987; ZINDELUK, 1987; BERGER,
1989). Eles ndo tém um claro entendimento sobre o que
seja avaliacdo, confundindo-a com mensuracdo; a analise
do desempenho do aluno é vista como um ato isolado
no processo de ensino, ndo sendo valorizada a avaliacao
feita nos momentos informais, quando o aluno tem
oportunidade de demonstrar os avancos em termos de
aprendizagem. O teste é a forma mais empregada para
obterem informagdes sobre o aluno, sendo seus resultados
registrados em termos de notas no diario de classe. O erro
ainda é visto como uma maneira de punir os alunos, ao invés
de constituir fonte de virtude (LUCKESI, 1990) ou um indicio
para o professor compreender o estagio em que o aluno
se encontra, a fim de buscar desafios que o estimulem no
processo de (re)constru¢ao do conhecimento. A avaliagao,
nessa perspectiva de mensuragao, contribui para criar uma
relacdo de antagonismo entre professor e alunos, barrando
0 processo de construgdao do conhecimento por parte das
criancas das camadas populares que estdo iniciando seu
processo de escolarizacdo.

Diante das contribuicdes desses educadores e dos
resultados das pesquisas, questiona-se como a avalia¢do da
aprendizagem vem sendo trabalhada no curriculo dos cursos
de formacao de professores. O discurso docente se volta para
a avaliacdo na perspectiva tecnicista, ou vem contemplando
a avaliacdo como um processo de acompanhamento do
progresso do aluno, possibilitando ao futuro profissional da
Educagcdo um redimensionamento de suas representagdes
sobre avaliacdo? Se o curso de formacdo estad contemplando
um discurso democratico e critico de acordo com o ideario
pedagdgico, a pratica avaliativa assume tal conotacdo, ou é
ainda autoritaria e tradicional?
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Com base nesses questionamentos, este estudo visou
compreender como a avaliacdo da aprendizagem é descrita
e praticada no cotidiano desse curso, apoiando-se nos
seguintes objetivos: a) investigar como ocorre o processo de
trabalho relacionado com o conhecimento sobre avaliacdo
da aprendizagem como tema do curriculo do curso de
formacdo inicial de professores; b) analisar as representagdes
da avaliacdo da aprendizagem e de suas praticas por parte
de professores e alunos; c) analisar as praticas avaliativas
gue se concretizam no cotidiano dos cursos; d) verificar a
existéncia de momentos de reproducdo e/ou construcdo
do conhecimento no ambito da avaliagdo da aprendizagem,
buscando contribuir para um repensar da pratica pedagdgica
e avaliativa na formacdo do professor.

Considerando que o ensino fundamental continua, em
sua maioria, sob a responsabilidade dos egressos do Curso
de Magistério em nivel de 22 grau (47%), segundo dados do
INEP (1997), e que o processo de seletividade é grande nas
séries iniciais daquele nivel de ensino, definiu-se esse curso
como objeto de investigacao.

METODOLOGIA

Para a efetivacdo deste estudo, recorreu-se aos procedimentos
da pesquisa qualitativa e a abordagem estudo de caso,
fundamentados nos trabalhos de Lefebvre (1983), Penin (1989)
e Good e Hatt (1977). Os procedimentos da etnometodologia
(COULON, 1995) também foram valiosos para a efetivagdo
dos estudos de caso, pois possibilitaram compreender como
os atores véem, descrevem e propdem em conjunto uma
definicdo da situacdo. No caso da escola, como representam
a avaliagdo e elaboram as normas que vdo nortear a proposta
pedagdgica e avaliativa e que se refletirdo no seu agir.
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Neste estudo, foram envolvidas duas escolas publicas
destinadas a formac¢do do professor, as quais constituiram
dois casos de estudo. Conviveu-se com os atores de
cada escola, num periodo de 6 a 12 meses. Por meio de
observacdes, analise de documentos e entrevista com
especialistas, professores e alunos, foi possivel captar como
a avaliacdo da aprendizagem vinha-se constituindo enquanto
tema do curriculo.

A primeira escola se localizava na capital do Estado de
Sergipe e desenvolvia uma proposta curricular, fruto do
processo de descaracteriza¢do imposto pela Lei n2 5.692/71.
O que identifica tal curso é sua condensa¢do em trés anos e
num sé turno, com uma estrutura curricular pouco especifica:
0 primeiro ano é bdasico e comum a todas as habilitagGes
de 22 grau, e as disciplinas fundamentais para a formacao
profissional ficam justapostas e condensadas nos dois anos
seguintes. Ndo havia integracdo disciplinar, os professores
desenvolviam um trabalhoindividual e desarticulado, a escola
carecia de um projeto pedagdgico e as condi¢cdes de trabalho
docente eram insatisfatérias — ndo havia momentos comuns
para planejamento, nem oportunidades de capacitacao
profissional.

O segundo estudo de caso foi realizado em uma escola
pertencente a rede estadual do Estado de Sdo Paulo,
que desenvolvia uma proposta curricular que assumia
caracteristicas diferentes, porque objetivava a formacdo
de um professor mais competente e critico, a partir do
redimensionamento da Escola Normal. Tal escola integrava
o Projeto Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento
do Magistério — CEFAM. Esse Projeto dispunha de uma
legislacdo especifica e foi assumido como meta do governo
visando a contribuir para a democratizacdo do ensino (SAO
PAULO, 1987). Varios aspectos diferenciavam esse Centro das
demais escolas que ofereciam a Habilitacdo Magistério em
S3o Paulo e em Sergipe. O curso do CEFAM tem a duragdo de

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




4 anos e é oferecido em tempo integral, os alunos submetem-
se a um processo seletivo para ingresso e recebem uma
bolsa de estudos. Os professores, mesmo integrando a rede
estadual de ensino, passavam por um processo seletivo na
propria escola, tendo em vista suas experiéncias na area
do magistério e a apresentacdo de um projeto de curso
expressando seu posicionamento acerca da disciplina.

O CEFAM dispunha de um Coordenador Pedagdgico para
articularocorpodocente, objetivandoaelaboracaodo Projeto
Pedagdgico, que expressa a identidade da escola, e também a
concretizagdo de um trabalho de natureza interdisciplinar. Os
professores tém uma carga horaria definida para participagao
nas reunides de estudo, planejamento e acompanhamento
do trabalho pedagdgico, e nas atividades de enriquecimento
curricular e de orientacdo aos alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Na época em que se empreendeu a investigacdo, a escola
integrante da rede estadual de Sergipe (caso |) estava
trabalhando com duas grades curriculares. A primeira
se pautava nas diretrizes emanadas da Lei n2 5.692/71 e
norteava o trabalho desenvolvido com as turmas do 32 ano,
em 1995.

Nessa proposta curricular, a avaliacdo da aprendizagem era
objeto de estudo da disciplina Medidas e Estatistica Aplicada
a Educacdo. Também consistia num tema explorado de forma
explicita na disciplina didatica. Os professores das disciplinas
da drea de Metodologia do Ensino ndo se voltavam para essa
temdtica em suas programacdes, ja que havia no curriculo
uma disciplina especifica para tal fim.

Os alunos que ingressaram no curso em 1994 e que, no
ano de 1995, frequentavam as turmas de 12 e 22 séries,
vivenciavam uma agdo pautada numa proposta curricular
que extinguia a disciplina Medidas e Estatistica Aplicada a
Educacdo, desmembrava as disciplinas de Fundamentacao
(Sociologia, Psicologia da Educacdo, Filosofia da Educacgdo...),
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incluia as disciplinas Métodos e Técnicas de Alfabetiza¢do e
Alfabetizacdo de Adultos, e colocava o Estagio Supervisionado
nas trés séries do curso, deixando de ser uma atividade
terminal. Recomendava que os conteddos relacionados
a avaliacdo da aprendizagem deveriam ser abordados na
disciplina Didatica, apesar de sua carga horaria ter sido
reduzida de 3 para 2 horas semanais na 22 série do curso.

A convivéncia com os professores nos diversos momentos
do cotidiano escolar e o confronto com os depoimentos
obtidos mediante entrevistas permitiram detectar varias
consideragdes e criticas tanto favordveis como contrarias
a essa nova proposta curricular, uma vez que 0 corpo
docente ficou marginalizado desse processo de mudancas
cuja implantacdo ocorreu de forma impositiva, como se
processam muitas reformas curriculares. Os professores das
disciplinas Medidas Educacionais e Diddtica questionavam
como os conteudos acerca da avaliacdo seriam trabalhados
em Didatica, se na grade proposta houve uma redugao da
carga hordria.

NoCEFAM, objetodesteestudo,aavaliagdodaaprendizagem
constituia um tema especifico da disciplina Didatica e Pratica
de Ensino, ministrada nas trés séries finais do curso. Havia
uma proposta curricular elaborada por uma equipe de
professores sob a coordenacdo da CENP/SEC (1994) para
subsidiar o trabalho docente. O tema também era objeto de
discussdo, em diferentes momentos, nas disciplinas Estrutura
e Funcionamento do Ensino e Metodologias das trés areas de
ensino, conforme depoimentos de alunos e professores que
as ministravam. Nesse Centro, além de se analisar a proposta
curricular da disciplina Diddtica, também se acompanhou
sua concretizagdo nas trés séries.

Outro aspecto interessante é que esse Centro vinha
testando alternativas inovadoras em termos da pratica
avaliativa, como a avaliacdo holistica e continua do aluno,
resultantes do contato e discussao dasideias de Luckesi(1900)

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




e Vasconcellos (1995). Durante a permanéncia nesse Centro,
foi possivel ndo so resgatar a trajetdria dos atores através
da andlise de documentos e atas, mas também participar
de varias discussdes sobre a avaliacdo da aprendizagem
nas reunides de Horas de Trabalho Pedagdgico (HTPs), que
tinham o intuito de proporcionar aos professores momentos
de confronto e redimensionamento das representagdes
sobre avaliacdo e a prdtica avaliativa, a partir de suas
préprias praticas. Essas discussdes também eram estendidas
aos alunos que ingressavam no Centro e aos pais, durante as
reunides mensais de Pais e Mestres. Essa preocupac¢do nao
foi constatada na escola objeto do primeiro estudo de caso.

RESULTADOS

Os resultados serdo discutidos com base nos objetivos
propostos. Em relagdo ao primeiro objetivo — andlise
do processo de trabalho relacionado ao conhecimento
sobre avaliacdo da aprendizagem, observando a proposta
pedagogica da disciplina Medidas e Estatistica Aplicada a
Educacdo e acompanhando sua concretizacdo no cotidiano
da escola da rede estadual de Sergipe, constatou-se énfase
na perspectiva tecnicista, valorizando a atividade de
verificacdo em detrimento do processo de avaliagdo. Grande
parte da carga horaria dessa disciplina envolvia a discussdo
dos conceitos referentes as atividades de testar, medir e
avaliar; caracteristicas de um bom instrumento de medida;
tipos de prova (oral, pratica, objetiva e subjetiva) e as fases
do processo de construcdo de testes de natureza objetiva
(planejamento, preparacdo e apreciagdo de itens de teste),
menosprezando-se outros procedimentos avaliativos mais
adequados para as séries iniciais, como a observacdo, a
auto-avaliacdo, a entrevista, a producdo de textos, trabalhos
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individuais e em equipe, ou a montagem de um sistema de
acompanhamento do progresso do aluno, articulando o uso
de varios procedimentos e contemplando os momentos
formais e informais. Na bibliografia constavam referéncias
as obras de Hadyt, Bloom, Hastings e Madaus, Turra, cujas
concepcdes estdo mais relacionadas a perspectiva tecnicista
da avaliagao.

O trabalho pedagdgico se concretizava por meio de
atividades de exposicdo, ditado e cdpia dom assunto no
quadro; as atividades de leitura e debate eram pouco
frequentes. Os procedimentos de ensino se relacionavam
aos processos de heteroestruturacdo (NOT, 1981), em que
a construcdo do conhecimento é um processo exdgeno,
organizado e imposto pelo professor, que usa varios artificios
e procedimentos para facilitar a apropriacdo por parte do
aluno. Um dos procedimentos mais comumente utilizados
pela professora era a leitura e a explicacdo do assunto na
sala, acompanhada de questdes para os alunos, as quais, em
certos momentos, eram respondidas em coro.

Antes de os alunos se expressarem, a professora antecipava
a resposta, sem dar-lhes tempo para refletir e responder,
tolhendo assim, sua participacdo. A Unica atividade que mais
despertou o interesse dos alunos foi a elaboracdo de itens de
teste, apesar de muitos sentirem dificuldades e ndo obterem
éxito pela falta de dominio do contelddo das quatro séries
iniciais do ensino fundamental, reflexo de deficiéncias de
aprendizagem em séries anteriores e da pouca preparacgao
do curso em melhor fundamentar o professor em termos
desses conteldos.

N3o se observaram, durante as aulas, momentos que
ensejassem um confronto da avaliagdo na perspectiva
tecnicista com as experiéncias vivenciadas pelos alunos
em sua trajetéria escolar ou na prépria escola, nem com
as experiéncias profissionais de muitas alunas atuantes em
escolas particulares ou como professoras de banca, visando
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a critica e um redimensionamento de suas representagdes.

A testagem, além de ser um procedimento frequente para a
concretizacdo da pratica avaliativa, também se fez presente nas
situacOes da disciplina Pratica de Ensino, realizada sob a forma
de estagio supervisionado em escolas da comunidade. Mesmo
tendo aprendido os procedimentos para a elaboracdo de um
teste nas aulas da disciplina Medidas e Estatistica Aplicada a
Educacdo, algumas alunas tiveram dificuldades de aplica-los,
enquanto outras confessaram sentir dificuldade durante a
aplicacdo do teste, visto que os alunos ainda ndo dominavam
os mecanismos da leitura e da escrita; mas isso ndo foi sequer
alvo de discussdo para busca de outras alternativas.

Na disciplina Didatica, que na proposta em implantacdo
deveria ser a disciplina que trabalharia essa questdo,
houve apenas uma abordagem superficial, que privilegiou
a perspectiva tecnicista, no periodo de duas horas/aulas
quando do término do curso. Os alunos foram orientados
a distinguir os conceitos acima relacionados bem como as
modalidades foram vistas de forma linear e, na pratica, como
momentos estanques, ja que se baseiam nos principios da
teoria de sistema abordada por Turra. A questdo da avaliacao
da aprendizagem nao foi contemplada nas outras disciplinas
do curriculo.

No CEFAM, essa tematica foi explorada superficialmente
na disciplina Diddtica, ressaltando a tendéncia tecnicista,
durante uma hora-aula. O trabalho pedagdgico se prendeu
em discussdes sobre a atividade de planejamento, a
questdo dos métodos e técnicas de ensino, o livro e as
cartilhas de alfabetizacdo. A professora tinha dificuldades
de conciliar as atividades da programacdo com as tarefas de
acompanhamento dos alunos nas escolas campo de estagio,
fazerremanejamento dos estagiarios entreas escolas, orientar
a elaboracgdo dos planos de regéncia, o preenchimento das
fichas de frequéncia, o desenvolvimento das atividades de
caligrafia e a confec¢do de materiais didaticos.
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Aexiguidade dotempo, o términodoanoletivo, aprioridade
ao saber fazer, as exigéncias formais para a elaboragdo
do plano de aula, o uso de atividades diversificadas, sem
significancia e/ou desvinculadas do trabalho pedagdgico, o
destaque de certos temas em prejuizo de outros, fizeram
com que a avaliacdo da aprendizagem fosse um tema pouco
explorado. A professora se limitou a distribuir um texto,
abordando a importancia da avaliagdo no processo ensino
aprendizagem, extraido do livro de Turra, sem aprofunda-lo,
sem apresentar alternativas de como concretiza-la na escola,
sem enfocd-la nas perspectivas politica e epistemoldgica e
sem confrontd-la com as experiéncias vivenciadas pelas
alunas nesse Centro (avaliacao holistica, avaliacdo continua).
Infere-se que esse procedimento foi utilizado para ndo deixar
o tema “em aberto” na programacdo das disciplinas, pois
nenhuma atividade foi sugerida aos alunos, que guardaram o
texto sem ao menos proceder a sua leitura, envolvidos com
as exigéncias de entrega dos relatérios do estagio.

Essa tematica foi vista também de forma parcial e
fragmentada em outras disciplinas do curriculo, apesar de
alunos e professores vivenciarem experiéncias e praticas
avaliativas em que a avaliagdo assumia as caracteristicas de
um processo de acompanhamento do progresso do aluno
e melhoria do trabalho docente. O vivido, contudo, ndo foi
contemplado no discurso, a fim de melhor embasar a pratica
avaliativa e a formagdo do professor, o que pode trazer
lacunas a sua formacdo e atuacao, conforme atestam Souza
(1995), Perrenoud (1984) e outros educadores.

O segundo objetivo se referia as representagées que os
atoresfaziam da avaliagdo e da pratica avaliativa; em ambas as
escolas, diferentes significados foram atribuidos a avaliacado.
Na escola estadual de Sergipe (caso |), a representagdo da
avaliacdo como atividade de mensuracgdo, de cobranca do
conteudo transmitido, predominava entre professores (75%)
e alunos (69,60%). Outros significados que atribuiam a
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avaliagdo o carater de uma atividade classificatdria e aversiva
também despontam. A avaliacdo como uma atividade de
acompanhamento e com a func¢do diagndstica visando a
melhoria do trabalho pedagdgico pouco se destaca em face
das precdrias condicdes de trabalho e da inexisténcia de
momentos de capacitagdo que favorecem uma superagdo da
perspectiva tecnicista predominante na formacdo docente
em nivel de graduacao.

O contrario se verificou no CEFAM (estudo de caso Il), onde
professores (70%) e alunos (45%) defendiam a avaliagdo
com a funcdo diagndstica da aprendizagem do aluno e
como reflexdo do trabalho docente, contribuindo para um
aprimoramento da ac¢do de ambos os atores. Uma parcela
de alunos também comungava da concepc¢do de avaliacdo
como a busca da autonomia intelectual (27,70%) e como
uma forma de acompanhamento e reorientagdo (16,6%).
Comparando as representacdes sobre a avaliacdo que os
atores defendiam em momentos anteriores de sua trajetéria
escolar e durante sua atuagdo no CEFAM, pdode-se verificar
um avanco resultante das vivéncias e dos momentos de
capacitacdo no ambiente de trabalho, que contribuiram para
a construcdo do conhecimento e o redimensionamento das
representacoes.

O terceiro objetivo se referia a analise das praticas
avaliativas. O significado atribuido as representacdes se
torna mais visivel ao se analisar a pratica avaliativa que se
concretizava em ambas as escolas e a forma de utilizacao
dos resultados. Na escola estadual de Sergipe, o teste
de natureza individual predominava; muitos professores
utilizavam o teste em dupla mais como uma forma de
minimizar as dificuldades das condi¢Ges de trabalho do
gue por aspectos pedagodgicos. As situacGes avaliativas se
realizavam em momentos estanques do processo educativo,
seguindo ritual semelhante ao do ensino jesuitico, e um clima
de distanciamento entre professor e aluno imperava nessas
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situagBes. Os resultados obtidos eram registrados no diario
de classe, mais para cumprir uma exigéncia burocratica do
gue para beneficiar a atuacdo do aluno e do professor.

Em vista do processo de redimensionamento das
representacdes, os atores do CEFAM concebiam a pratica
avaliativa como acompanhamento continuo do aluno,
recorrendo a procedimentos diversos. Os resultados
contribuiam para favorecer o progresso do aluno e o
redimensionamento do trabalho docente. A avaliagdo deixa
de ser uma atividade isolada, aversiva, restrita ao aspecto
cognitivo, para ser uma atividade continua, significativa e
favorecedora tanto do aluno como do professor.

O quarto objetivo se referia aos momentos de reprodugdo
e/ou construcdo do conhecimento no ambito da avaliacdo da
aprendizagem. Na primeira escola houve maior preocupacao
com a transmissdo do conhecimento acerca da avaliacdo
na perspectiva tecnicista. A exigéncia do uso do teste nas
situagdes da Pratica de Ensino, sem levar o professorando a
questionar a adequacdo dessa pratica avaliativa a clientela e
ao nivel do ensino, também foi um reforco ao concebido no
curso. Os avangos constatados nos depoimentos de alguns
alunos, que denotam um salto em suas representacées sobre
a avaliacdo e a pratica avaliativa, decorreram da (re)construgdo
dos conhecimentos mediante o confronto do concebido com
suas experiéncias no campo do magistério, como professores
de banca ou em escolas particulares, sem, contudo, terem
oportunidade de manifesta-los nas situagdes de sala de aula.

No CEFAM, verificou-se uma mudanca nas representacées
de avaliacdo dos alunos ao confrontarem a pratica avaliativa
vivenciada na escola de 12 grau e nesse Centro. Essa mudanga
deveu-se, sobretudo, a forga do vivido e ndo a do concebido,
em razdo da auséncia de aprofundamento tedrico dessa
questdo durante o curso.

Mesmo vivenciando uma pratica de avaliacdo diferente,
que privilegiava o acompanhamento de seu desempenho
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e usava procedimentos diversificados, parte dos alunos do
CEFAM demonstrou inseguranca e dificuldade de montar
uma sistematica de avalia¢cdo continua do aluno das escolas
campo de estagio, enquanto outros conseguiram transferir
suas vivéncias, apesar de terem dificuldade em fundamentar
suas agoes.

CONCLUSAO

A analise contrastiva dos dois casos permitiu verificar
guanto as duas escolas encarregadas da formacdo do
professor, cujos cursos se diferenciavam em relagcdao
ao curriculo desenvolvido e as condigdes de trabalho,
pouco diferiam no tocante ao processo de trabalho com
o conhecimento sobre avaliagdo. Verificou-se a presenca
marcante da tendéncia tecnicista, em detrimento das
perspectivas politica e epistemoldgica da avaliagdo. No
curriculo de ambos os cursos, o espaco destinado a esse
tema é outro aspecto critico. Quando existe espaco, mesmo
que limitado, aquela tendéncia é ressaltada; em outros
casos, o tema é relegado as ultimas etapas da programacao
didatica e varios contratempos concorrem para uma
abordagem superficial ou mesmo para a auséncia da
exploracdo desse topico do curriculo. Por isso, a avaliacdo
e sua pratica continuam apresentando nuances de uma
atividade de controle do aluno, exigindo sua submissao ao
modelo de escola que ai estd, sem favorecer, estimular sua
participagdo e sua autonomia e a construgdo de uma escola
mais democratica e desafiadora, que instigue o processo de
(re)construgdo do conhecimento.

A forma de concretizacdo da pratica avaliativa foi distinta
nas duas escolas estudadas, refletindo a representacao de
seus atores.
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Enqguanto na escola estadual de Sergipe predominava a
concepcdao de avaliagdo como atividade de mensuracgao,
os atores do CEFAM vinham desenvolvendo algumas
experiéncias como a avaliacdo integrada, a avaliacdo holistica,
a avaliacdo como um processo de acompanhamento do
aluno. Todas essas experiéncias ressaltam a importancia
da avaliagdo como um processo articulador do trabalho
pedagdgico e curricular e como uma atividade estimuladora
da aprendizagem, do progresso, da autonomia do
educando. O avanc¢o nas representacdes e na maneira de
agir dos docentes desse Centro foi possivel pela existéncia
de momentos de capacitagdo. A importancia desses
momentos de capacitacdo no cotidiano e da melhoria das
condicGes de trabalho dos professores leva a alertar os
dirigentes educacionais e os especialistas (do nivel central
ou de unidade escolar) sobre a necessidade de buscarem
formas de propiciar tais condicdes e mudancas na pratica
pedagdgica e avaliativa. Algumas delas ndao exigem grandes
investimentos, apenas a criatividade e o compromisso com
a Educacdo. Para a efetivagdo dessas mudancas, torna-se
urgente uma nova relagcdao com as ideias e com a realidade,
segundo Vasconcellos (1995), pois o que muda a realidade
é a pratica, de modo que os educadores devem comecar
essa mudanga em nivel de escola, ndo ficando a espera de
medidas advindas dos escaldes superiores.

Em relacdo ao curriculo dos cursos de formagdo de
professores, sugere-se que a avaliacdo da aprendizagem
ndo deva ser objeto especifico de uma disciplina como, no
caso, Didatica, mas ser contemplada nas varias disciplinas
voltadas para embasar o professor, e em suas varias
perspectivas (pedagdgica, politica e epistemoldgica). O
trabalho estruturado a partir de temas geradores, integrando
as varias disciplinas e professores, seria uma abordagem
propicia e significativa para tratar esse tema nos cursos de
formacdo de professor. Os professores teriam condi¢Ges de
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fazer uma critica a perspectiva tecnicista, enriquecendo-a
com suas experiéncias docentes e as dos alunos,
superando a concepgao de avaliagdo como uma atividade
de mensuracdo, ainda usual nas escolas, e passando a veé-
la sob outras perspectivas. Teriam ainda a possibilidade de
buscar formas mais adequadas para efetivar essa pratica na
escola fundamental, favorecendo, assim, a aprendizagem
das criancas das camadas populares e a democratiza¢do do
ensino.

A avaliacdo como acompanhamento deveria ser objeto
de estudo, estimulando a investigacdo de formas para sua
concretizacdo de acordo com a especificidade da drea do
saber e do nivel do aluno. Assumindo essa conotacdo, a
avaliagdo contribui para o progresso dos alunos porque
possibilita ao professor analisar seus sucessos, as respostas
incompletas ou os aspectos em que eles necessitam
de estimulo e orientacdo para continuar o processo de
constru¢do do conhecimento. Assim, o professor estard
exercendo sua funcdo de orientador, de mediador entre
o aluno e os conhecimentos sistematizados, buscando e
testando maneiras de facilitar a aprendizagem e o trabalho
pedagogico. O professor deixard, entdo, de ser um mero
transmissor e cobrador de conhecimentos prontos e
acabados, e passara a ser um dos parceiros no processo de
construcdo do conhecimento. Além de beneficiarem esse
processo, tais estudos e experiéncias favoreceriam a analise
critica da pratica avaliativa e a construcao de um referencial
tedrico-pratico, ensejando, por conseguinte, a construcao do
conhecimento sobre avaliagdo da aprendizagem.

Esse processo nao deve restringir-se ao ambiente da sala
de aula, ocorrendo de forma isolada ou na coletividade
dos professores, mas constituir uma preocupac¢do também
dos atores que dirigem a escola, a fim de possibilitar a¢cdes
articuladas entre professores, especialistas e direcdo,
contribuindo para a definicido de diretrizes tedrico-

SITUACOES UNQUEIRS
2 2 8 DIDATICAS E'D'YIT%FQIE'!




metodoldgicas que norteiem o projeto pedagdgico e firmem
a identidade de cada escola.

Dessa forma, as mudancas na pratica avaliativa poderao
proporcionar mudangas na pratica pedagogica e na
mentalidade das pessoas, razdo pela qual se relembra a
importancia dos momentos de discussdo e troca de ideias
e experiéncias entre os atores. Considerando que a pratica
avaliativa é uma das facetas da pratica pedagdgica, mudancas
introduzidas em uma, consequentemente, exigirdo um
repensar e um redimensionamento da outra.

Em sintese, acredita-se ser urgente e necessdria a adocao
de tais medidas para agilizar esse processo de mudanca de
mentalidade e de agir, lento por natureza, porque se faz
através de negociacGes e do amadurecimento das pessoas.
Quanto mais a escola protele o inicio desse processo de
mudanca, mais presa ficard a essa situacdo de marasmo,
alheia e alienada da sociedade, que passa por constantes e
rapidas transformacgGes tecnoldgicas e sociais. ®
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EXPERIENCIAS
INOVADORAS



CONFLITO CONTEUDO/FORMA
EM PEDAGOGIAS INOVADORAS:
a pedagogia de projetos na
implantacao da escola plural

Ana Lucia Amaral

propdsito deste trabalho é discutir a dificuldade

encontrada por professores participantes daimplantacdo
de propostas pedagdgicas inovadoras no que tange a falsa
concepgao de dicotomia entre conteido e forma. Esses
professores tém encontrado dificuldades em conciliar
metodologias mais ativas e globalizantes do tipo “pedagogia
de projetos” com a aprendizagem formal de conteudos
entendidos como “indispensdveis” a completacdo de séries
ou ciclos. Para esse fim, traremos alguns subsidios tedricos
e resultados de pesquisa realizada pelo GAME — Grupo de
Avaliacdo e Medidas Educacionais da UFMG, em escolas da
rede municipal de Belo Horizonte, durante o ano de 1999,
guando se procurou captar “que escola plural se tornou
possivel apds cinco anos de implantagado”.

A pesquisa, de cardter eminentemente qualitativo, ainda
que tenha contemplado a dimensdo quantitativa com um
Banco de Dados sobre a rede (objetivando tragar um perfil
geral da rede Municipal quanto a sua constituicao global,
capacidade fisica, recursos humanos, administrativos,
pedagdgicos e culturais), contou com a participacdo de onze
pesquisadores e onze auxiliares de pesquisa, distribuidos por
todas as nove Regionais. Foram realizados quatro estudos de
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caso comparativos por Regional (pesquisa semi-etnografica)
e trés estudos de caso de natureza etnografica. Os dados aqui
trazidos se referem aos estudos comparativos, trabalhando
especificamente a dimensdo metodoldgica do Projeto Escola
Plural.

A QUESTAO DA INTERDISCIPLINARIDADE

A concepcdo de projetos escolares estd, normalmente,
associada a ideia de interdisciplinaridade, um conceito
polissémico. Veiga-Neto identifica, pelo menos, duas
acepcgOes de interdisciplinaridade: a primeira, a interacdo
entre duas ou mais disciplinas que se caracteriza “pela
intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de
integracdo real das disciplinas” (JAPIASSU, 1976, p. 74. In:
VEIGA-NETO, 1994), pressupondo uma conexdo disciplinar
subordinada a uma axiomdatica comum; a segunda
acepcdo, que compreende a interdisciplinaridade como
uma colaborac¢do ou troca entre disciplinas que manteriam
“uma relacao de reciprocidade, de mutualidade ou, melhor
dizendo, um regime de co-propriedade que iria possibilitar
o didlogo entre os interessados” (Fazenda, 1979, p. 39. In:
VEIGA-NETO, 1994).

Segundo Veiga-Neto (1994), a literatura pedagogica
brasileira vem apresentando um discurso que atribui ao
conhecimento disciplinar boa parte dos problemas que
advém de um “mau uso” do saber em geral e, em particular,
da Ciéncia. Segundo ele, esse discurso indicaria o ensino
interdisciplinar como forma de superar tais problemas.

Ndo somente a literatura, mas também as propostas
pedagdgicas mais inovadoras tém enfatizado a
aprendizagem ativa, significativa, desencadeada a partir
de problemas reais, contextualizados. H4 um destaque
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para a concepc¢dao de que o conhecimento fragmentado
em disciplinas é artificial e que os saberes escolares sdo,
em Ultima instancia, produtos da transposicdo didatica,
entendida como a transformacdao de um conhecimento de
referéncia — savoir de reference — em um conhecimento
de ensino — savoir effectivement enseigné (CHEVALLARD,
1985). Essa transposicdo seria sempre o resultado de
decisGes arbitrarias que, na maior parte das vezes, estariam
privilegiando a cultura burguesa dominante.

Como as pedagogias inovadoras de natureza critica
objetivaram o fortalecimento de grupos que lutam por
justica social, é natural que se mobilizassem esforgos no
sentido de instaurar novas praticas educativas (SANTOS,
1995), como aconteceu com o Projeto Escola Plural.

OS PROJETOS DE TRABALHO

O “Método de Projetos” tornou-se conhecido no
Brasil, a partir da divulgacdo do movimento conhecido
como “Escola Nova”, contrapondo-se aos principios e
métodos da escola tradicional. Esse movimento foi fruto
das pesquisas de grandes educadores europeus como
Montessori, Decroly, Claparede, Ferriere e outros, e teve,
na América do Norte, dois grandes representantes: John
Dewey e seu discipulo, William Kilpatrick. Foram esses
americanos que criaram o “Método de Projetos”, e suas
propostas pedagdgicas foram introduzidas e disseminadas
no Brasil principalmente por Anisio Teixeira e Lourengo
Filho (DUARTE,1971).

Atualmente, re-interpretado, esse movimento tem
fornecido subsidios para uma pedagogia dinamica,
centrada na criatividade e na atividade discente numa
perspectiva de construcdo do conhecimento pelos alunos,
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mais do que na transmissdo dos conhecimentos pelo
professorl. O “Método de Projetos” de Dewey e Kilpatrick,
considerado entdo um “método”, passa agora a ser visto
mais como uma postura pedagodgica. Mais do que uma
técnica atraente para transmissdo dos conteldos, como
muitos pensam, tem sido proposto como uma mudanca na
maneira de pensar e repensar a escola e o curriculo, a pratica
pedagdgica.

Significa repensar a escola, seus tempos, seu espago, sua forma de
lidar com os contetdos das areas e com o mundo da informagdo
(MEC/SEAD, 1998).

A aprendizagem passa a ser vista como um processo
complexo e global, onde teoria e pratica ndo se dissociam,
onde o conhecimento da realidade e a intervencdo nela
tornam-se faces de uma mesma moeda. A aprendizagem
é desencadeada a partir de um problema que surge e que
conduz a investigacdo, a busca de informagdo, a construgao
de novos conceitos, a selecdo de procedimentos adequados.

Metodologias tradicionais trabalham os conteldos
escolares de maneira fragmentada, “encaixotando-os” nas
caixinhas das disciplinas. Isto conduz a uma organizacdo
segmentada de conteddo e tempo escolares: hordrio de
Matemadtica, horario de Portugués, hordrio de Ciéncias. De
maneira similar, os conhecimentos aportam na mente dos
estudantes rotulados pelas disciplinas , e |4 se instalam, sem
conexdao uns com os outros, prontos a serem devolvidos
quando os solicita o professor de Geografia, o professor
de Matematica, etc. Dimensionar o curriculo escolar por
projetos de trabalho significa uma ruptura com esse modelo

Ver Hernandez e Ventura (1998). De maneira rica e interessante,
eles descrevem a experiéncia vivida por uma escola na Espanha, que
organizou todo o seu curriculo por projetos de trabalho.

SITUACOES UNQUEIRS
2 3 8 DIDATICAS E'D'YIT%%Q




fragmentado de educagdo. Dewey acreditava que, mais do
gque uma preparagao para a vida, a educacdo era a prépria
vida!? Na vida, aprendemos uma infinidade de coisas que
ndo vém embaladas em “caixinhas”: caixinha da Matematica,
caixinha da Linguagem, caixinha da Geografia, etc. A vida
se apresenta a nds na sua totalidade e vamos tomando
conhecimento dela, também, globalmente.

A rigor, um projeto se supde desenvolvido por “fases” ou
“etapas”. Dewey dizia que as fases ndo devem ser rigidas e
devem depender do desenrolar dos trabalhos. Mas, como
todo trabalho pedagdgico, o projeto deve ser planejado: o
planejamento exprime a intencionalidade educativa. Sem que
se tornem uma camisa de forca, trés grandes etapas se delineam
para se levar a cabo um projeto pedagogico: a problematizacao,
o desenvolvimento e a conclusdo/sintese do projeto.

1. A problematizagdo é o momento gerador, detonador do projeto.
E quando surge a grande questdo ou as questdes que serdo
trabalhadas pelo grupo. Essas questdes deverdo ser bastante
significativas e, sempre que possivel, ligar-se a experiéncias prévias
dos alunos (o que ja sabemos sobre o assunto?). E bom lembrar
que um trabalho com projetos ndo se limita a um simples estudo
de um tema: sua caracteristica principal é a resolucdo de problemas

ligados ao tema (o que queremos saber e porqué). Mesmo que o
professor tenha sugerido o assunto, fazer com que os alunos sejam
capazes de problematiza-lo é importante para que eles abracem o
projeto como seu, como ja foi dito.

2. O desenvolvimento é consequéncia natural da primeira fase: surge
a necessidade de se planejarem as estratégias mais adequadas para
se atingirem os objetivos propostos, buscando as respostas para as

Dewey exp0s, com muita propriedade, as suas ideias sobre a estreita
dependéncia entre educagdo e a prdpria vida no livro “The Child and
the Curriculum”, publicado pela primeira vez em 1902.
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questdes propostas pelo grupo. Também nessa fase a participagao
plena dos alunos é fundamental, tanto no planejamento quanto
na execugdo das atividades. Podem ser planejadas e desenvolvidas
diferentes estratégias: excursGes, entrevistas, debates, pesquisas
bibliograficas, pesquisas de campo, entre outras. E a oportunidade
para o desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos e, sobretudo,
de muitas habilidades: intelectuais, sociais, artisticas, psicomotoras,
etc. Podem ser desenvolvidas, entre outras, habilidades de:
entrevistar pessoas; falar em publico; calcular distancias e/ou
indices; ler mapas; desenhar plantas; colecionar espécimes de
plantas e/ou pedras e/ou insetos. E também a oportunidade de
ampliagdo e ressignificacdo do espago de ensino/aprendizagem que
pode se estender a vizinhanga, as ruas, aos parques, as pragas, as
fabricas, aos museus, enfim, & amplitude da comunidade. E muito
importante que o professor tenha em mente o desenvolvimento das
habilidades de observagao e registro por parte dos alunos.

3. A sintese/conclusdo é o fechamento do projeto e n3o comeca
exatamente ao final dele: é prevista e preparada desde o
planejamento e prossegue ao longo do desenvolvimento com a
previsdao, organizagdo e sumarizagdo das informagGes coletadas.
Nesse momento, particularmente, tudo é submetido a uma
sintese das avaliagGes realizadas durante o processo. Avaliam-se os
conhecimentos adquiridos, os procedimentos utilizados, as atitudes
incorporadas. Avalia-se, sobretudo, se as questes levantadas
inicialmente foram resolvidas e em que nivel. Dependendo da natureza
do projeto, nessa fase tornam-se possiveis: realizacdo de exposi¢des
dos materiais coletados, confec¢do de painéis, dramatizagdes, ou
simples comemoragdes ou inauguragoes festivas (inauguracdo de
uma biblioteca da classe, por exemplo). As questdes levantadas
inicialmente s3o analisadas e, muitas vezes, constata-se a necessidade
de se ir adiante a partir do levantamento de novos problemas.

O papel do professor, como deve ter ficado claro, é de
fundamental importancia no trabalho com projetos: a ele
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cabe orientar todas as fases dos projetos, esclarecendo
duvidas, sugerindo melhores estratégias, procurando a
participacdo de todos, realizando sinteses integradoras. O
trabalho com projetos é atualmente enriquecedor para toda
a escola.

COMO A ESCOLA PLURAL VEM LIDANDO
COM OS PROJETOS DE TRABALHO

Ao eleger os projetos de trabalho como uma nova proposta
de inovac¢do pedagdgica, o Projeto Escola Plural os divulgou
como uma intervencdo pedagdgica globalizante, entendida
como mais que um somatério de disciplinas, mais que um
lugar de intersecdo de varias disciplinas (entendido aqui
como a visdo interdisciplinar) e sim, como um processo de
formacdo, compreendendo ndo somente o ponto de vista
do conteudo a ser trabalhado, como também do processo
de construgdo do conhecimento, de forma globalizada, pelo
aprendiz.

...essa concepgdo de globalizagdo parte do principio de que a
aprendizagem ndo é fruto apenas de uma acumulagdo de novos
conhecimentos aos esquemas de compreensdo dos alunos e sim de
uma reestruturagdo desses esquemas, a partir do estabelecimento
de relagbes entre os conhecimentos que ja possuem e 0s novos,
com os quais se defronta. Assim, o que se pretende é que os
alunos consigam aprender a aprender e a viver, ou seja, consigam
ir aprendendo a organizar seus préprios conhecimentos e
estabelecer relagdes, utilizando-se dos novos conhecimentos para
enfrentar novos problemas e atuar no mundo. Dessa maneira,
sua aprendizagem vai adquirindo um valor relacional e ativo.
Esse processo exige que se ofereca aos alunos experiéncias de
aprendizagens ricas em situagdes de participagdo. Ndo se forma

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




um sujeito participante e auténomo falando sobre autonomia e
democracia e sim exercitando-as. (SMED/Escola Plural, 1994).

Colocados como um dos pilares do Projeto Escola Plural, os
“Projetos de Trabalho” foram, logo de inicio, interpretados
como a ruptura com o conhecimento formal, com a
organizagdo curricular. Tal como alguns outros pressupostos
do projeto, também este ndo foi bem entendido e deu origem
a alguns preconceitos quanto a proposta que se colocava.

Na proposta politico-pedagdgica da rede municipal, datada
de outubro de 1994, estd claramente dito que

O conhecimento escolar é constituido a partir do reconhecimento
das questdes que sdo de interesse social e da sua reflexao, tendo
como referéncia o conhecimento cultural acumulado, presente nas
disciplinas.

Isto torna claro que, em nenhum momento, foi proposto
um abandono dos conhecimentos formais. Na proposta é
claramente colocado que repensar os conteldos escolares
nao significa abandonar as disciplinas curriculares ou apenas
aglutinar a elas os temas atuais, mas sim, ressignifica-los.
Entretando, assim como a proposta desencadeou uma
adesdo entusiasta em algumas escolas da rede, uma
adesdo parcial em outras e total rejeicdo por parte de
algumas, a adoc¢do da metodologia de projetos também
nao apresentou, a época da implantacdo do Projeto, e nem
apresenta, ainda, um panorama uniforme. Sua concepgao
e uso variam de acordo com cada escola, cada turno, cada
ciclo, cada “trio” de professores e, até mesmo, de acordo
com a cabeca de cada professor.

No plano do discurso, enfatiza-se a metodologia e,
quando interrogados, muitos professores afirmam
trabalhar com projetos, embora nos registros oficiais das
escolas e nos didrios sé se encontrem aqueles que tém
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como temas efemérides ou assuntos em evidéncia como:
dengue, vacinacdo, violéncia, Copa do Mundo, etc. E nesses
“projetos” ha uma preocupacdo em arrolar os contetdos
de todas as disciplinas no interior dos mesmos, de modo
a captar das disciplinas os conteudos que tenham algum
“parentesco” com o tema proposto. Isto se assemelha
mais aos Centros de Interesse propostos por Declory, do
gue a abordagem globalizadora sugerida por Hernandez
e Ventura e que serviu de referéncia para os Cadernos
Pedagdgicos da SMED.

E bem verdade que a abordagem globalizadora a que se
referem Hernandez e Ventura, abragada pelo Projeto Escola
Plural, € mais facil de se concretizar nas séries iniciais,
guando o aprofundamento disciplinar ndo se fez, ainda,
necessario. A prépria formacdo dos professores dessas
séries, polivalente, facilita o entendimento de um trabalho
mais global. Entretanto, mesmo nessas séries, o que ocorreu
foi a perda das referéncias curriculares e disciplinares, sem a
devida utilizacdo da metodologia que deveria, globalmente,
coordenar a apreensao dos conteddos basicos necessarios.

A proposta pedagogica da rede, ao enfatizar a necessidade
do trabalho coletivo e globalizante, numa capta¢do da
realidade em sua totalidade, na verdade ndo quis diminuir a
importancia dos conteldos, mas, tdo somente, resgatar uma
dimensdo perdida. Houve ma interpretacdo e os projetos
foram entendidos como a Unica maneira de se conduzir o
trabalho docente. Quem se preocupava com os “contetddos”
era pejorativamente chamado de “conteudista”. O que da
sustentacdo a afirmacdes dessa natureza é a falsa ideia da
dicotomia existente entre transmissGo de conhecimento e
construgdio de conhecimento. Isso obrigou os professores
a optar por uma posi¢ao ou por outra, conduzindo a um
falseamento de posturas: ndo se ousava dizer que se
desenvolvia um trabalho com conteuldos, exceto naquelas
escolas que rejeitaram frontalmente o projeto.
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O problema maior é detectado no 32 ciclo, onde os
professores sentem maior dificuldade em perceber que
0s projetos podem propiciar o desenvolvimento dos
contetdos disciplinares de modo efetivo. Nesse nivel,
comecga a delinear-se com mais clareza a necessidade
de clarificacdo e estruturacdo dos diferentes campos de
saber. A prépria formagdo dos professores (licenciaturas
em disciplinas especificas) torna-os muito ciosos
dos estatutos disciplinares, dos seus fundamentos
epistemolégicos e mais refratarios a uma abordagem
mais globalizadora. O trabalho coletivo, envolvendo
professores de diferentes areas, mesmo que apenas
no ambito da interdisciplinaridade, ainda é um grande
desafio. De acordo com Japiassu (1995), o interdisciplinar
aparece como um principio novo de reorganizacdo das
disciplinas cientificas e de reformulacao das estruturas de
seu ensino, e provoca atitudes de medo e de recusa, por
constituir uma inovagao.

A percepcdo dos pesquisadores é a de que existe, entre
os professores da rede, uma crenga internalizada de que
a opcdo pelos conteldos é uma traicdo a proposta plural.
Isso determina que, mesmo acreditando na importancia
dos conteudos, os professores que os trabalham de forma
disciplinar ndo se sentem a vontade para discorrer sobre
0 assunto.

Tudo indica também que os professores da rede sentem
que a utilizacdo da metodologia de projetos e aauséncia de
referéncias curriculares fazem com que os alunos da Escola
Plural fiquem defasados em conteldos, se comparados a
alunos de outras escolas, o que os pde em desigualdade
de condigGes frente a alunos de outras redes, na disputa
pelo mercado de trabalho.

Existe, também, uma inquietacdo quanto a excessiva
preocupacdo com a contextualizacdo. Os professores
acham que o excesso de contextualizagdo leva ao
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“espontaneismo”, impedindo que os alunos sejam providos
dos conteudos ditos “universais”. Trata-se do confronto
entre o universalismo e o relativismo (Forquin, 1994).

O mais preocupante é a constatacdo, por parte de um
grande numero de professores, de que o fato de se deixar
que professores (individualmente ou em trios) e alunos
tenham total poder de decisdo sobre os conteldos a
serem trabalhados faz com que grande parte dos alunos
percorram a trajetéria escolar, chegando ao final dela sem
muitos dos conteldos entendidos como fundamentais
ao desenvolvimento dos trés primeiros ciclos. Isso esta
ligado diretamente a auséncia de parametros orientadores
para cada ciclo: sem saber exatamente que competéncias
perseguir em cada um dos ciclos de formacgdo bdasica os
professores estariam sendo levados a uma “decision
making” particularizada.

RETOMANDO QUESTOES TEORICAS A GUISA DE CONCLUSAO

No que toca a utilizacdo dos projetos de trabalho, fazem-
se necessarios estudos mais aprofundados do tema.
Projetos de trabalho sdo uma entre muitas maneiras de se
trabalhar os conteldos escolares, sejam eles de natureza
conceitual, procedimental, atitudinal. Sem a pretensdo de
qualificar como melhores ou piores as diferentes op¢des
metodolégicas, acreditamos que os professores devam
conhecer os seus fundamentos para a escolha daquelas
gue melhor se adaptem aos seus préprios objetivos.

E desejavel eliminar a interpretacdo errénea, por
parte dos professores, de que ficaram impedidos de
trabalhar os conteldos fora da pedagogia de projetos.
Especialmente, a medida que os alunos avancam na
trajetdéria escolar, torna-se cada vez mais necessdria a
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intervengao do professor com o propdsito de organizar
os conceitos adquiridos pelos alunos, de modo a permitir
gue se construa a estrutura dos diferentes campos de
saber. A chamada “construcdo do conhecimento” nao
exime o professor de interferir no aprendizado de seus
alunos. Vygotsky (MOLL, 1996) trabalhou exaustivamente
o tema, tratando-o na explora¢cdo do conceito de “zona
de desenvolvimento proximal”. Outros tedricos também
discutem a questdo da necessidade da interferéncia do
professor para promover a organizag¢do, a sumarizagao e a
estruturacdo dos diferentes campos tedricos.

A auséncia de parametros norteadores tem levado os
professores a se pautarem por outras diretrizes tais como
os Programas Oficiais do estado e os PCNs, o que levaauma
grande confusdo, pela inadequacdo dos tempos escolares
(seriacdo, ciclos de dois anos, etc.) dessas propostas e a
da Escola Plural.

Segundo Santos (1995), a Nova Sociologia da Educacdo
trouxe contribuicdes importantes para se repensar a
organizacdo curricular. Entre elas, a ideia de que a escola
socializa os estudantes ndo apenas através do curriculo
explicito, mas também através do que é transmitido no
curriculo oculto; e a ideia de que hd necessidade de se
discutir, além do curriculo oculto, o chamado curriculo
nulo.

A ideia de curriculo nulo se liga aos conhecimentos
ausentes, tanto dos guias curriculares, como da
pratica da sala de aula. Pode abranger conhecimentos
significativos e fundamentais para a compreensdo da
realidade e atuagdo critica (SANTOS, 1995). Possivelmente
sem conhecer essa importante referéncia tedrica, a
preocupacdo dos professores da rede vem ao encontro
desse construto: ndo estariam os seus alunos, oriundos
sobretudo das classes populares, sujeitos a situacles
peculiares que determinariam a construgdo de um
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curriculo particularizado? Isso ndo os poria em situagdo
inferiorizada na disputa no mercado de trabalho? Nao
seria aconselhavel a criacdo de diretrizes norteadoras
para a rede?

A concepgdo pedagodgica de ciclos implica referéncias
que deveriam nortear o trabalho dos professores, ao invés
de deixa-los a deriva, impedindo-os de tomar decisdes
acertadas no que tange ao curriculo a ser desenvolvido.
Em meio a essas diretrizes, quem sabe um elenco de
competéncias basicas, a maneira de outros povos que
adotaram a organizacdo curricular por ciclo, possibilitando
uma avaliagdo em profundidade ao final de cada ciclo?
Isto possibilitaria que os alunos defasados recebessem
tratamento pedagdgico adequado, o que lhes permitiria
adquirir as competéncias basicas e indispensaveis para
continuarem com éxito a sua trajetdria escolar. Dessa
forma, os professores poderiam encontrar os seus proprios
caminhos, atendendo aos interesses imediatos dos alunos
e do coletivo escolar, mas, também, a necessidade de
colocar ao alcance do educando o patrimbnio cultural
acumulado pela humanidade, tdo ao gosto de Forquin
(1993).

Desfazendo o mito do antagonismo entre projetos e
transmissdo de contelddos, contemplando o trabalho
participativo e coletivo, mas também abrindo espaco
para sinteses integradoras e até mesmo a exposicdo (se
possivel, dialogada), a implantacdo da proposta estaria
caminhando na dire¢do enriquecedora da associacdo entre
uma aprendizagem ativa e significativa e um ensino nao
espontaneista, caracterizado pela intencionalidade que
define o carater politico da educacdo (comme il fault).

Para terminar, uma frase lapidar, ainda de Japiassu (1995):
“Nao cultivar o gosto pelo “porto seguro” ou pela certeza
do sistema, porque nosso conhecimento nasce da duvida e
se alimenta de incertezas” (grifo nosso). @
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A CIENCIA, O BRINCAR E OS
ESPACOS NAO-FORMAIS DE
EDUCACAO

Martha Marandino
Guaracira Gouvéa de Souza
Daniella P. do Amaral

INTRODUGAO:

Este trabalho apresenta os resultados da pesquisa® sobre
padrdes de interacdo de criangas com maddulos interativos?,
de uma atividade denominada “Brincando com a Ciéncia”
realizada pelo Museu de Astronomia e Ciéncias Afins — MAST/
CNPg?, feita durante o periodo de outubro de 1995 a maio de
1996. Realizou-se um estudo comparativo em dois espacos

Este trabalho faz parte do programa de pesquisa em Educagdo para
a Ciéncia do MAST/CNPq, desenvolvido desde 1993, através de uma
linha de pesquisa que objetiva estudar a natureza do processo de
apreensdo pelo publico visitante do conteido exposto no Museu.
Nesse sentido, o grupo de pesquisa vem investigando os padrdes de
interagdo do publico com as suas exposigdes.

Estamos designando mddulos certos tipos de aparatos contidos nas
exposi¢es que apresentam um principio ou fendmeno fisico, bioldgico,
quimico ou astrondmico e podem ser manipulados pelo visitante.

O MAST é um instituto de pesquisa vinculado ao Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico/CNPq. Estd situado
na cidade do Rio de Janeiro/Brasil e é constituido por exposi¢des
sobre Ciéncia e Tecnologia.
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de educacgdo diferenciados: um ndo-formal — MAST — e outro
formal — Praga da Ciéncia em uma escola. Pretende-se, assim,
explicar discussdes em torno das questdes que permeiam a
pesquisa educacional em museus interativos de ciéncia.

Como interagdo entende-se ndo sé manipular médulos,
acionar botGes, acender lampadas, ler informacdes,
contemplar vitrines e dioramas, mas também fazer associa¢des
e comentarios, reagir com expressdes verbais ou ndo, trocar
impressGes entre pares. Estudar os padrbes de interacdo é
compreender como se da a apreensdo dos contelidos expostos
e investigar o modo pelo qual se estabelece o processo
comunicativo do Museu com sua clientela (Cazelli et al, 1996).

Dessa forma, foram objetivos desta pesquisa identificar
padrées de interacdo entre as criancas e os modulos do
“Brincando com a Ciéncia”; analisar os dados obtidos,
com base em teorias do conhecimento e de socializacao,
procurando realizar uma avaliacdo critica dessa atividade;
perceber aproximagdes ou distancias dos padrdes de interagao
entre criangas e mddulos nos espacos ndo-formal* e formal
de educacdo; e explicitar discussGes em torno da questdo de
aprendizagem em espagos ndao-formais.

OS UNIVERSOS ESTUDADOS

O brincando com a ciéncia

O “Brincando com a Ciéncia” vem sendo desenvolvido
desde 1988, no primeiro domingo de cada més no MAST.

Estamos considerando espago ndo-formal de educagdo aquele que tem como
uma das caracteristicas a organizagdo do tempo de interagdo com o que é
apresentado feita pelo visitante. Exemplo desses espagos sdo os museus.
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Nele, as criangas e adolescentes, com suas familias,
visitam o museu e tém oportunidade de participar, entre
outras coisas, das atividades com os moédulos.

A ideia desse programa é realmente brincar com a
ciéncia. Através de modulos ou brinquedos interativos
fundamentados em principios cientificos, estimula-se
o0 pensamento, o questionamento e a criatividade do
usudrio. Privilegiando a brincadeira e o tempo livre de
interacao, utilizando material simples e sendo ao ar livre,
o “Brincando com a Ciéncia” caracteriza-se como uma
atividade ndao-formal.

Os mddulos possuem um perfil que os caracteriza
e os diferencia de outras experiéncias que abordam
o mesmo conteddo no ensino de Ciéncias. Para
a montagem desses modulos, sdo utilizados
materiais facilmente encontrados no dia-a-dia e
seu funcionamento procura deixar visivel todo o
mecanismo do aparelho. E intengdo fazer a crianga
sentir o fenGmeno, sem que haja preocupacgdo
em explica-lo. Para tal, sdo definidas algumas
caracteristicas ideais dos modulos: viabilizar a
ocorréncia do inesperado, desequilibrando o senso
comum; viabilizar a interacdo direta com o médulo
de forma luddica; apresentar um fenémeno simples
adequado a bagagem cultural do usudrio; permitir
que a interacao se realize num intervalo de tempo
adequado; e utilizar materiais de uso didrio para
que a atencdo maior seja no fendmeno e ndo no
material. Outros elementos relativos ao equilibrio
entre o ludico e o cientifico também sdo considerados
na elaboragdo dos moddulos. Um exemplo desses
brinquedos é o barquinho quimico: a crian¢a pode
controlar a quantidade de sonrisal colocado no
“barco” para fazé-lo navegar e observa como ele
funciona.
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O brincando com a ciéncia na praga da ciéncia

O Brincando com a Ciéncia na Praca da Ciéncia® é uma
atividade realizada desde 1994 pelo MAST com os alunos
de 12e 22 Graus em uma escola estadual do Rio de Janeiro.

Dessa forma, uma vez por semana, alunos de uma
turma da escola em questdo sdo encaminhados para
o espaco da Praca da Ciéncia onde podem, durante o
periodo de uma aula (50 min.), realizar atividades com os
maddulos do Brincando com a Ciéncia. Diferentemente do
Brincando com a Ciéncia no MAST, na Praca das Ciéncias as
atividades ocorrem num espacgo de sala de aula e o tempo
de interagdo das criangas com os mddulos corresponde
ao tempo de aula. Outra diferenca marcante é que, na
Praca, a turma que participa é a prépria turma da escola,
e as criancas ja se conhecem. Em relacdo a atividade,
os moddulos utilizados nos dois espacos e as estratégias
propostas para encaminhamento sdo as mesmas.

METODOLOGIA:

A metodologia utilizada no estudo em questdo apoiou-
se em uma abordagem qualitativa de pesquisa. Procurou-
se centrar o estudo no usuario dos modulos — as criangas
— e naquelas pessoas que idealizaram e trabalham no
Brincando com a Ciéncia, orientando as criangas nas
atividades. S3o eles: a) Criancas e adolescentes que
participam do Brincando com a Ciéncia no MAST e na

O projeto da Praga da Ciéncia é realizado por varias instituicdes do
estado que trabalham com o ensino de ciéncias, sob coordenagdo do
Centro de Ciéncias do Rio de Janeiro — CECIER]J e com financiamento
da FAPERJ.
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escola estadual, na Praga da Ciéncia; b) Coordenadores
do projeto Brincando com a Ciéncia, responsaveis pela
idealizacdo e aplicacdao do projeto e pela elaboragao dos
madulos, com formagdo em diferentes areas; c) Monitores,
ou seja, funcionarios do MAST e bolsistas com formacao
variada responsaveis pela orientacdo dos médulos junto
ao publico e aos alunos.

Para a realizacdo da pesquisa foram escolhidos os mddulos
sobre o tema “Numeros e Formulas” do Brincando com a
Ciéncia. S3o eles: anel de moebus, torre de Handi, mapa das
4 cores e espelho de simetria.

Foram utilizados para a pesquisa trés instrumentos bdsicos
para coleta de dados: observacdo, entrevista e andlise
documental. Para a andlise dos dados oriundos desses
instrumentos, foram escolhidas as categorias relativas a
interacao afetiva, cognitiva e as relagdes interpessoais e de
grupos.

0S ESPACOS NAO-FORMAS DE ENSINO:
O BRINCAR E O APRENDER

S3o numerosos os estudos que analisam a questdo da
aprendizagem em espacos ndao-formais de ensino — caso dos
museus. Essa énfase, segundo Cazelli e outros (1996:3), se
da por fatores como o crescimento do nimero de museus
interativos, a ideia do aprender fazendo e a orientacdo das
investigacGes provocada pelo enquadramento da educacdo
nao-formal em abordagens cognitivistas e socioldgicas.

Ramey-Gassert e outros (1994:351) analisam uma série
de pesquisas que discutem a problematica da aprendizagem
em museus e afirmam que “Aprendizagem em museus
possue muitas vantagens em potencial: nutre a curiosidade,
estimula a motivacdo e atitudes, engaja o publico quanto
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a participagdo, a socializacdo e ao enriquecimento”. Esses
autores analisam como cada um desses elementos estd
presente no universo dos museus interativos, muitas vezes
contrapondo-o ao universo escolar, apontando limites e
possibilidades de ambos.

Ainda na perspectiva da aprendizagem, autores como
Falk e Dierking (1994) apontam a dificuldade de se estudar
tal temdtica em museus, pois a maioria das pesquisas
nessa area tém sido feitas fora desse contexto. Para eles,
a aprendizagem ndo é algo puro e sim uma amalgama que
engloba componentes relativos ao que se sabe e ao que se
sente e estd associado a informacgao visual e tatil. Assim, a
aprendizagem é influenciada por fatores fisicos, interages
sociais, crengas pessoais, conhecimento e atitudes.

Na perspectiva de compreensdao do processo de
aprendizagem do individuo em museus, aprofundaremos
este estudo utilizando como referéncia os trabalhos de
Vigotsky, em seu livro “Pensamento e Linguagem” (1987).
Para ele, a compreensado do mecanismo de desenvolvimento
deve se dar através do entendimento das relagdes intrinsecas
entre as tarefas externas que o jovem realiza ao ingressar
no mundo cultural e a dindmica do desenvolvimento. Deve
considerar ainda a formacao de conceitos como uma fungao
do crescimento social e cultural global do adolescente, que
afeta o contelido e o modo de raciocinio.

Em suas pesquisas na trajetéria de formacdo de conceitos,
Vigotsky formula trés fases basicas, subdivididas em estagios.
Citaremos alguns elementos dessas fases, utilizados por nds
para analise dos padrdes de interagdo no nivel cognitivo.
Para esse autor, na primeira fase a crianga agrupa objetivos
numa agregag¢do desorganizada, que engloba estagios de
tentativa e erro, de organizagdo sincrética do campo visual e
de imagens sincréticas numa base mais complexa.

A segunda fase, considerada a mais importante ja que
abrange muitas variagdes de um tipo de pensamento, é
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chamada de pensamento por complexos: “Em um complexo,
os objetos isolados associam-se na mente da crianca ndo
apenas devido as impressGes subjetivas dela, mas também
devido as relacGes que de fato existem entre esses objetos.
Trata-se de uma nova aquisicdo, uma passagem para um nivel
muito mais elevado” (p. 52). Quanto aos tipos de complexos,
Vigotsky classifica-os como associativo, de cole¢bes, em
cadeia e um Ultimo que seria a “ponte” entre os complexos,
o pseudoconceito, que se diferencia psicologicamente do
conceito adulto.

A terceira fase na formacdo de conceitos ndo aparece
necessariamente sé depois que o pensamento por
complexos completou todo o curso de seu desenvolvimento.
O pensamento por complexos tem a fungdo de estabelecer
elos e relagGes, logo inicia a unificacdo das impressdes
desorganizadas, mas também é necessario abstrair, isolar
elementos e examinar os elementos abstratos separadamente
da totalidade da experiéncia concreta de que fazem parte.
Na formacdo de conceitos, é igualmente importante unir e
separar: a sintese deve combinar-se com a andlise.

Falk e Dierking (ibid), conceituam a aprendizagem como
uma atividade social, mediada principalmente pelas
interacbes sociais nos pequenos, sendo os museus locais
facilitadores deste tipo de interagdo; e apontam a elaboragao
de modelos como uma mediacdo social da aprendizagem.
Vigotsky, citado por esses autores, propde que quando um
grupo é confrontado com um conceito a ser ensinado ou com
um problema aser resolvido, o conhecimento e as habilidades
de qualquer um do grupo influenciara cada um e as relagdes
que existem entre seus membros. Ele parte do pressuposto
de que o que a crianga consegue fazer com a ajuda dos outros
é, de alguma maneira, indicativo de seu desenvolvimento
mental. Ao demonstrar que a capacidade de criangas com
niveis iguais de desenvolvimento mental para aprender sob
orientacdo de um professor variava enormemente, percebeu
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gue havia uma diferenca quanto a idade mental, o que
determinaria o aprendizado futuro. Vigotsky (1987) define
entdo como zona de desenvolvimento proximal “a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através
da solugdo de problemas sob orienta¢do de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes” (p. 97). Aquilo
gue é zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel
de desenvolvimento real amanha3, o que torna esse conceito
poderoso nas pesquisas sobre aprendizagem, especialmente
no caso dos museus.

Dois aspectos podem ainda ser analisados no que diz
respeito ao tema das interacGes sociais: um deles diz respeito
a socializacdo associada aos aspectos afetivos e interpessoais
das criancas no grupo, mediada pelo médulo, e o outro é
relativo ao aspecto cognitivo no trabalho em grupo.

Na perspectiva de Brougére (1995) o brinquedo, antes de
tudo, é um suporte de representacdo e, ao manipula-lo, a
crianca possui entre as mdos uma imagem a decodificar. A
brincadeira, assim, pode ser considerada como uma forma
de interpretacdo dos significados contidos no brinquedo.
O brinquedo é marcado “pelo dominio do valor simbdlico
sobre a fun¢do ou, para ser mais fiel ao que ele é, a dimensado
simbdlica torna-se, nele, a fungdo principal”. No entanto:
“nem por isso, ele ndo é funcional, na medida em que essa
dimensdao funcional vem, justamente, se fundir com o seu
valor simbdlico, com sua significagdo enquanto imagem” (p.
11). Assim, o brinquedo traz para a crianga “um suporte de
acdo, de manipulacdo, de conduta Iudica”, mas também “(...)
formas e imagens, simbolos para serem manipulados” (p. 40).

Para esse autor, a socializacdo seria “o conjunto dos
processos que permitem a crianca se integrar ao ‘socius’
que a cerca, assimilando seus cédigos, o que lhe permite
instaurar uma comunicagdo com os outros membros da
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sociedade, tanto no plano verbal como no nao-verbal {...)”
(p. 61). Nesse sentido, os objetos em nossa sociedade sdo
também “vetores importantes do processo de socializacao,
muito particularmente através dos brinquedos, que sdo
objetos especificos da infancia” (p. 62). Dessa forma, através
do objeto se transmitem esquemas sociais estruturando
comportamentos, ao propor ag¢des sensdrio-motoras,
simbdlicas, ou sustentadas pela presenca de regras.

Por meio da brincadeira, para Brougére, “a crianca
manipula e se apropria dos cddigos sociais da transposicao
imagindria, manipula valores (o bem e o mal), brinca com o
medo e com o monstruoso, em suma preenche as pulsdes e
os comportamentos individuais (comportamentos motores,
fantasias) com conteudossociais, socializados e socializadores,
através da comunicacdo que estes desenvolvem entre as
criangas” (p. 70). Assim, a manipulagdo com brinquedos
permite “projetar ou exprimir, por meio do comportamento
e do discurso que o acompanha, uma relagao individual com
esse codigo” (p. 71).

Em relacdo a brincadeira, esse autor ressalta que ela
ndo é algo natural na crianca e sim um processo de
relacbes interindividuais, portanto de cultura. Assim, a
brincadeira pressupde uma “aprendizagem social”. A crianca
aprende de forma progressiva a brincar e essa brincadeira
“supde uma comunica¢do especifica que é, de fato, uma
metacomunicacdo. Para que exista brincadeira, é preciso
que os parceiros entrem num acordo sobre as modalidades
de sua comunicacdo e indiquem (é o conteudo da
metacomunicacdo) que se trata de uma brincadeira” (p. 98).
Brougére afirma que a brincadeira supde a capacidade de
considerar a agdo de uma outra forma e que é o parceiro que
dard o valor de comunicagdo. A partir dai, segundo o autor,
pode-se diferenciar a briga de uma brincadeira, pois esta
ultima caracteriza-se por um acordo e pela compreensdo de
determinados sinais.
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Finalmente, o contexto fisico é também elemento
importante na andlise, a partir da proposta de Falk e Dierking
(ibid), para o estudo da aprendizagem em museus. Esses
autores indicam pesquisas que demonstram a influéncia
do ambiente fisico na aprendizagem, apontando como os
detalhes ou mesmo a percepc¢ao do espaco fisico podem
causar efeitos em varios niveis.

0S PADROES DE INTERAGAO DAS
CRIANCAS COM 0S MODULOS

O ato de brincar

Os resultados da pesquisa evidenciaram a importancia das
caracteristicas fisicas e fenomenoldgicas dos médulos como
causadoras de algum tipo de impacto sobre as criangas,
sejam eles quanto a intensidade da procura pelo mddulo e
do tempo de permanéncia ou quanto aos aspectos positivos
ou negativos na interacdo afetiva. Além disso, o papel do
monitor, a intensidade do desafio proposto, a novidade e a
competicdo foram considerados como determinantes para o
sucesso do mddulo perante o publico.

O Brincando com a Ciéncia possui um forte carater ludico
e, para compreender melhor a interagdo das criangas com os
moddulos ou brinquedos interativos, utilizamos referenciais
tedricos relacionados a esta tematica. Nas observacgdes, tanto
no espaco do MAST, como na Praca da Ciéncia, foi destacada
uma relacdo direta entre as manifestagdes das criangas e o
tipo de mddulo. Assim, estes podem despertar curiosidade,
interesse, desafio, surpresa, porém, ao encontrar obstaculos
na execucao, as crian¢as manifestam frustragao e muitas vezes
sd0 pouco persistentes. E importante destacar que os mesmos
tipos de manifestacdes afetivas ocorreram nos dois espacos.
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Brougére propde decompor o brinquedo segundo
aspectos funcionais e simbdlicos, relacionados ao “material”
e a “representacdo”. Segundo o autor, o brinquedo é um
“universo espelhado” e a crianca ndao se encontra diante
de uma reproducdo fiel do mundo real, mas sim de uma
imagem cultural que lhe é particularmente destinada.
Portanto “manipular brinquedos remete, entre outras
coisas, a manipular significagbes culturais originadas numa
determinada sociedade.” (grifo nosso, 1995: 43).

As manifestacdes afetivas surgidas neste estudo, a partir
desta analise, devem ser vistas com base na relacdo entre
os aspectos citados. O Brincando com a Ciéncia utiliza
brinquedos/mddulos que objetivam trabalhar com temas
cientificos, construidos de materiais domésticos, que
pretendem despertar o interesse pela ciéncia. Pretende
assim a desmitificacdo da Ciéncia, através de experiéncias
que provoquem situagdes inusitadas.

As criangas, ao manipularem os médulos do Brincando,
estdo em interagdo com um universo simbdlico especifico
— o da Ciéncia. Parece entdo que o objetivo almejado de
desmitificacdo da Ciéncia pode ser alcancado, ja que ocorre
tanto a interagdo da crianga com os conteldos cientificos,
mediada por brinquedos feitos de materiais domésticos,
guanto a percepgao de que os fendOmenos cientificos se dao
no cotidiano e podem ser explicados.

Monitores entrevistados, quando observaram as
interacdes das criancas com os modulos, apontaram em
seus depoimentos, versGes postas sobre os argumentos
dados por elas para explicar os fendmenos. Um deles
indica que, em rela¢do a alguns mddulos, algumas criangas
explicam o ocorrido através de magica. Por outro lado, ha um
depoimento que afirma exatamente o contrdrio, indicando
que as criangas procuram explica¢des relacionadas com o
que observam. Esse fato demonstra a complexidade de se
estudar as explicagdes dadas sobre os fendmenos cientificos
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através dos mddulos e refor¢a a importancia de se levar em
consideragdo o plano simbdlico ao trabalhar com brinquedos.

O ato de aprender

O Brincando com a Ciéncia no MAST se caracteriza
pelo ndo compromisso com o curriculo escolar ou com
uma compreensdo aprofundada dos conceitos cientificos
trabalhados nos moddulos, mas pode-se verificar, nesse
espaco, o potencial de nutrir a curiosidade, de estimular
a motivacdo e atitudes, de engajar o publico quanto a
participacdo, a socializacdo e ao enriquecimento. Trata-se
de uma experiéncia que possibilita expandir o que pensam
as criancgas e enriquecer suas vidas a partir do que véem e
fazem.

No entanto, é também objetivo do Brincando com a Ciéncia
provocar a reflexdo, a desconfianca, sendo esse ultimo
um elemento fundamental presente nos pressupostos da
prépria elaboracdo dos mddulos. E forte, nos depoimentos,
a percepg¢do de que as criangas encaram o Brincando com a
Ciéncia no MAST muito mais como uma grande brincadeira
do que como espaco de aprendizagem. Quando, porém,
estabelecem relagbes dos moddulos com os conteudos
estudados na escola, com situagdes cotidianas, ou mesmo ao
tentar reproduzir os experimentos em outros momentos de
sua vida, as criangas demonstram que esse tipo de atividade
encontra-se na perspectiva de ampliacdo da bagagem
cultural cientifica dos participantes.

Ao analisar o que chamamos de “tipos de trabalhos
cognitivos” indicados nas observacbes das interagdes
das criangas com os mddulos e nas entrevistas, surgiram
elementos que sugerem uma “atividade mental”.

Pode-se estabelecer também articulagbes entre as
categorias vigotskinianas de aprendizagem e os “trabalhos
mentais” observados durante a pesquisa. Como os mddulos

g NAERA SITUACOES
E‘D“I,'II'IE\J%IE'! DIDATICAS




elaborados para essa atividade envolvem conceitos
cientificos, principalmente das areas de fisica e matematica,
estdo presentes na sua realizacdo as operacGes basicas de
formacdo de conceitos. Assim, ao manipular os modulos,
ensaiando, buscando solugdes para lidar com o inesperado,
ou mesmo realizando tentativas aleatdrias, observaram-se
criancas realizando operagbes do tipo “tentativa e erro” e
de “organizacado sincrética do campo visual”. No depoimento
de um dos monitores entrevistados, evidencia-se o que ele
chamou de “caminho de raciocinio”, em que, a partir de um
desafio — o equilibrio do passarinho no dedo — vao sendo
propostas solu¢des tanto para manté-lo equilibrado quanto
para explicar o que ocorre.

As observacbes também apontam para niveis mais
elaborados de operagbes que sao realizadas pelas criancgas
durante a atividade do Brincando com a Ciéncia. Ao elaborar
hipdteses e questdes sobre o ocorrido, ao tentar explicar o
fenémeno cientifico, ou mesmo ao buscar uma ldgica para
solucdo do problema, a crianca ja busca estabelecer relagdes
entre fatos e objetos, o que aponta para o que Vigotsky
chama de pensamento por complexos. E ainda, quando as
criancas estabelecem relacdes de causa e efeito, entre o que
ocorre no modulo e o cotidiano, ou mesmo tentam explicar,
a partir de conceitos que estudaram na escola, as operagoes
envolvidas se encontram em um nivel de abstragdo. Nesse
momento, a crianga procura articular o que conhece com o
que estd experimentando e para isso ela realiza operagdes de
analise e sintese.

A compreensao do fenédmeno envolvido no médulo se da
em diferentes niveis, apesar dos depoimentos dos monitores
e coordenadores indicarem que as criangas exploram pouco
os mddulos do ponto de vista cientifico, pois encaram a
atividade mais como uma brincadeira. Percebeu-se que
as criangas maiores recorrem mais constantemente ao
conhecimento cientifico para explicar o fend6meno, enquanto
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as menores, apesar de ndo terem esses conhecimentos, sao
capazes de elaborar sua explicacdo a partir da interagdo com
o mddulo.

Podemos entdo afirmar que, em relacdo aos seus objetivos,
o projeto Brincando com a Ciéncia consegue sensibilizar
e desequilibrar as criancas em relacdio aos fendémenos
cientificos, criando possiblidades para que estas possam,
em outras situagdes, estabelecer relagdes ou aprofundar
0 que vivenciaram. Além disso, através do trabalho com os
maddulos, as criangas se encontram num ambiente propicio
para a realizacdo de uma série de operagcdes mentais que
podem auxiliar no amadurecimento de suas estruturas de
pensamento.

O espirito do Brincando com a Ciéncia provoca,
necessariamente, uma interagdo entre pessoas, mediadas
pelo médulo. Tanto no espaco do MAST, como na Praca
da Ciéncia, guardadas as diferencas, o trabalho com o
maddulo implica uma agdo coletiva. Alguns médulos, porém,
foram elaborados para serem executados individualmente,
enquanto outros, ndao. De qualquer forma, mesmo esses
de acdo mais individual, sofrem influéncia do grupo ao
serem manipulados. Isso se da pela prépria proposta da
atividade: no caso do MAST, os mddulos ficam espalhados
no campus e as crian¢as escolhem livremente o que fazer,
havendo normalmente filas em torno deles, intervengao de
colegas, dos pais e do publico em geral; no caso da Praca da
Ciéncia, apesar da atividade ser mais direcionada, durante a
interacdo com os maddulos, os alunos ficam em grupos, e as
intervengdes também sdo constantes. Além disso, o monitor
também tem um papel fundamental de mediar a relacdo da
criangca com o médulo, tornando-se mais um elemento nesse
espaco.

Sobre esse tema, foram observadas manifestacdes tanto
de cooperacdo, estimulo mutuo e sugestbes, como de
deboche, cobranga, impaciéncia e competigao. O brinquedo,
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ou no caso o mddulo, provoca, nessa linha de analise, o
processo de socializacdo, a expressao de cddigos individuais
e a metacognicdo, ao estabelecer relagdes em varios niveis
entre as pessoas. O Brincando com a Ciéncia, entdo, pode ser
caracterizado como um espaco rico de socializacdo, pois nele
se da a construcdo progressiva de relagcdes com o meio social
e cultural, incluindo ai a prépria cultura cientifica, contetdo
central da proposta.

Um elemento que apareceu forte nos depoimentos e nas
observagdes foi a tentativa das criancas de burlar regras
propostas nos mddulos, principalmente no caso da Torre de
Handi. Brougére afirma que, para jogar, existe um acordo
sobre asregras e que, naverdade, elas sdo produzidas durante
a brincadeira, ndo existindo a priori. Na verdade, ndo existe
jogo sem regra, porém a brincadeira sé tem valor quando
aceita e essa pode ser transformada: “Isto mostra bem a
especificidade de uma situacdo que se constréi pela decisdo
de brincar, e que é, de fato, desfeita quando essa decisdo é
guestionada. A regra permite, assim, criar uma outra situagao
qgue libera os limites do real” (p. 101). Citando Reynolds,
Brougére afirma que, na brincadeira, o comportamento é
dissociado e protegido contra as consequéncias normais e
que aireside asuaflexibilidade e frivolidade. Assim, podemos
perceber as tentativas de burlar regras ndo necessariamente
como um desvio negativo de conduta, mas sim um exercicio
de livre escolha e de questionamento.

A questdo do papel dos monitores também se mostrou de
vitalimportancia, tanto em relagdo ao aspecto da socializacao,
gquanto ao da aprendizagem. Os coordenadores dessa
atividade apontaram a importancia do monitor, sendo este,
inclusive, encarado como parte do mddulo. Nas observacgées
e nas entrevistas, foram evidenciadas as diferentes formas
pelas quais os monitores influenciam nas atividades do
Brincando com a Ciéncia. Além da funcdo de orientadores
das atividades, eles podem agir como sensibilizadores,
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animadores, podem estimular o questionamento, o
aprofundamento dos temas cientificos, podem facilitar a
atividade se a crianca encontra maiores dificuldades, podem
influenciar na forma de atuacao e no interesse das criancas,
na organizac¢do dos grupos, etc.

Além disso, de acordo com depoimentos dos monitores,
cada um, de acordo com sua formacdo ou visdo da atividade,
desenvolve diferentes formas de atuar. Uns se preocupam
mais em dar informagles, reclamam quando ndo tiveram
oportunidade de ter contato com o mddulo antes da
apresentacdo e se incomodam por ndgo dominarem o conteudo.
Outros, procuram estimular mais a brincadeira, a diversdo e ndo
provocam tantos questionamentos. Essas diferengas também
se relacionam com o tipo de médulo. Assim, os mddulos e os
padrdes de interagao estudados nao podem ser analisados sem
levar em consideracdo a presenga dos monitores.

Quanto aos aspectos cognitivos na relacdo entre os
participantes mediada pelo médulo, o Brincando com a
Ciéncia, em ambos os espagos estudados, parece facilitar
a interagdo entre os sujeitos envolvidos no processo.
As conversas, questdes, encaminhamentos, tentativas,
sugestdes que ocorrem no grupo durante as interagdes
com os moédulos estdo, no tempo e no espago, no que
Vigotsky chama de zona de desenvolvimento proximal. As
operagées mentais que ocorrem nesse espaco sdo ricas e
proporcionam a possibilidade de solugdao de problemas de
forma coletivizada, havendo uma interpenetra¢gdo no mundo
intelectual entre os sujeitos envolvidos.

Exemplos seriam as observacoes feitas na pesquisa onde as
criangas buscavam relacionar o que viam nos mdédulos com
situacGes cotidianas ou com conteudos ja estudados por
elas. Esses momentos parecem oferecer, como ja apontado,
possibilidades de realizacdo do que Vigotsky chamou de
pensamento por complexos, o que levarda mais tarde a
formacdo de conceitos, ao desenvolvimento real.
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Uma categoria utilizada por Falk e Dierking em sua proposta
para aprendizagem em espagos ndo-formais e que iremos
abordar relaciona-se com o contexto fisico, que deve ser
olhado com especial atengao, pois os dois espacos estudados
apresentam diferengas marcantes, tanto no aspecto fisico
quanto na forma de apropriacdo do mesmo pelas criancas
durante as atividades. O publico que frequenta o Brincando
com a Ciéncia no MAST vai para esse espago com a expectativa
de visitar um museu e para brincar com os médulos, pois é
assim que a atividade é divulgada pela imprensa. O campus
onde o projeto ocorre é uma area livre, arborizada, que
fica ao redor das cupulas com instrumentos de observagao
do céu pertencentes ao museu. Além disso, é realizado no
domingo a tarde e as criangas encontram-se acompanhadas
dos pais ou dos responsaveis por grupos. Esses elementos
determinam uma forma particular de apropriacao do espaco,
entdo a atividade é encarada como lazer familiar e, por causa
disso, a relacdo estabelecida é informal. As criangas ficam
livres em relacdo ao tempo de permanéncia nos mddulos
e possuem outros atrativos além desses para experimentar
durante a visita ao museu.

No entanto, na Praca da Ciéncia, as salas onde sdo realizadas
as atividades com as turmas encontram-se dentro do espaco
escolar, no mesmo prédio das salas de aula. Diferentemente
entdo do Brincando no MAST, as atividades sdo realizadas
em salas de aula e os modulos sdo colocados sobre mesas
para que os alunos possam “brincar”. Os alunos, por sua
vez, sdo da mesma turma, logo havia entre eles uma relacado
estabelecida anteriormente, com cddigos préprios e com
uma intimidade diferente, por exemplo, daquela do publico
que frequenta o MAST. Como apontado anteriormente, as
turmas eram levadas para a Praca dentro do horario escolar,
0 que provavelmente determina uma forma diferenciada
sobre a significacdo dessa atividade para as criancas.

Assim, levando em consideragao esses aspectos, é possivel
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afirmar que o contexto fisico pode ser um elemento que
influencia a aprendizagem durante a atividade do Brincando
com a Ciéncia em ambos os espacos. Considera-se, assim,
necessario o desenvolvimento de pesquisas mais especificas
nesse aspecto. De qualquer forma, por serem espagos tao
diferenciados, certamente muitos dos comportamentos
distintos observados em ambos sofrem influéncia desse
fato. Um exemplo seria a maior intensidade de discussoes e
brigas observadas nas atividades na Praca da Ciéncia, onde
os alunos se conhecem e estdo dentro do espaco de sala de
aula.

CONCLUSAO

Nesta conclusdo, procuraremos sistematizar elementos
apontados nos resultados relativos ao tema deste estudo,
ou seja, a andlise comparativa dos padrdes de interagao
ocorridos entre criangas e médulos no Brincando com a
Ciéncia, além de apontar temas de especial interesse para
uma analise mais detalhada.

No que diz respeito a analise comparativa, os resultados
indicam ndo haver diferengas significativas nos padrdes
de interacdo afetivos e cognitivos em ambos os espagos
estudados. Podemos afirmar que, apesar de serem espacos
diferenciados, o Brincando com a Ciéncia na Praca da Ciéncia
acaba cumprindo o mesmo papel que no MAST.

Em relacdo as interagdes entre individuo-mdédulo-grupo,
houve alguns indicios de que o ambiente fisico e a forma
de apropriacdo pelas criancas dos espagos influenciam
nesse aspecto. As principais diferencas nos dois espacos
relacionam-se ao ambiente fisico, ao tempo permitido para
ficar no mddulo e aos tipos de relagdes interpessoais que
surgem durante a atividade. Na Praca da Ciéncia, a acdo
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dos monitores possui poucas diferencas e o professor
geralmente estd presente durante o trabalho.

Além dos aspectos indicados, os dados da pesquisa
apontam para a necessidade de uma reflexdao sobre
a relacdo entre os espacos formais e nao-formais de
educacdo cientifica. Os espacos ndao-formais, como os
museus interativos, tém como uma de suas finalidades
a popularizacdo da Ciéncia e, nesse sentido, enfatizam
o aspecto ludico, como é o caso do Brincando com a
Ciéncia. Essas atividades ndo possuem um compromisso
direto com a questdo da aprendizagem formal do
conteludo cientifico, pois, como vimos, caracterizam-
se por serem espacos diferenciados de apropriacdo do
conhecimento. Por outro lado, muitas das pesquisas
sobre aprendizagem em museus ainda utilizam os
parametros da educacdo formal. Nesse aspecto, Falk e
Dierking clamam pelo desenvolvimento de parametros
de andlise especificos para o estudo desse tema em
museus.

A contradicdo indicada nos faz perceber a necessidade
de cada vez mais aprofundar a construcdao destes
parametros de analise e acreditamos que este estudo
possa fornecer elementos nessa perspectiva. E
importante caminhar no sentido de apresentar cada
vez mais as diferencas e semelhancgas entre os espagos
formais e ndo-formais de ensino para a construcdo dos
parametros apontados. O departamento de educacdo
do MAST tem desenvolvido pesquisas nessa linha.

Finalmente, ressalta-se a importancia dos museus
como espacos de educagdo ndo-formal, ja que iniciam
as criancas nos termos e conceitos cientificos, motivam
a partir da observagdo e manipulagcdo de conteudos que
muitas vezes ndao sdao abordados na escola, ampliam a
bagagem cultural, e proporcionam formas diferenciadas
de aprendizagem. e
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EDUCACAO CONTINUADA E
EDUCACAO A DISTANCIA: anomalias
no contexto do paradigma
tradicional de ensino?

Lucia Regina Vilarinho

INTRODUGAO

esde a publicacdo da obra de Thomas Kuhn (1962)
— A Estrutura das Revolugdes Cientificas — inumeros
trabalhos tém sido escritos, nas mais diferentes areas,
considerando a questdo da ruptura de paradigmas.
ParaKuhn(1995),aciénciaémarcada, alternadamente,
por periodos de normalidade, quando predomina
00 que designou de Ciéncia Normal, com a aceitagado
generalizada de determinados modelos tedricos
explicativos, ou seja, de paradigmas consolidados pela
tradicdo, e de crises, quando ocorrem rupturas nao
cumulativas, as chamadas revolucbes, geradas pela
presenca insuportdvel de anomalias que acabam por
colocar em crise o(s) paradigma(s) conformado(s) pela
tradicdo. Uma crise de paradigmas engendra, portanto,
uma mudanc¢a conceitual, ou uma mudang¢a na visao
de mundo, como consequéncia do esgotamento
dos modelos predominantes de explicagdo. A crise
de paradigmas geralmente leva a uma mudang¢a de
paradigmas, sendo que as mudang¢as mais radicais se
configuram como revolugdes cientificas.
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Ainda segundo Kuhn (ibidem), existem causas
internas e externas que determinam as mudangas
paradigmaticas. Entre as primeiras, situam-se o
desenvolvimento tedrico e metodoldgico no contexto
da teoria e o esgotamento dos modelos tradicionais
de explicacdo oferecidos pela prépria teoria, levando
a busca de novas explicagdes ou novas alternativas. No
guetange ascausasexternas, destacam-se as mudangas
sécio-culturais que tornam as teorias insuficientes em
seu poder explicativo.

Com o desenvolvimento da Ciéncia Normal, as
tentativas de articulagdo paradigmatica vdo revelando
as contradigOes internas, ressaltando as anomalias. Tais
anomalias podemser (consciente ouinconscientemente)
ocultadas pelos cientistas ou associadas a problemas de
ordem tedrica ou metodolégica por parte de quem usa
a teoria.

As anomalias, por si sé, ndo sdo suficientes para
levar a ruptura de um paradigma; é necessario que
razoes de ordem extrinseca (sociais, no contexto da
comunidade cientifica e da sociedade mais ampla)
aparecam, articulando-se com as intrinsecas (tedricas
e metodoldgicas). De ruptura em ruptura, a ciéncia
progride.

ApesardeaobradeKuhntersidoescritahaquasequatro
décadas e de ter sofrido criticas quanto a imprecisao
do conceito de paradigma (VASCONCELLOS, 1995), ela
continua sendo referéncia para autores e estudiosos,
nos mais diversos campos do conhecimento, inclusive
no educacional (MARQUES, 1992 e MARCONDES, 1994).

Tendo essas perspectivas como “pano de fundo”, cabe
iniciar uma discussdao sobre Educagdao Continuada e
Educacdo a Distancia aqui percebidas como anomalias
que vém contribuindo para a ruptura do paradigma
tradicional de ensino.
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PARADIGMA TRADICIONAL DE ENSINO:
PRINCIPIOS NORTEADORES EM CRISE

O paradigma tradicional de ensino, no Brasil, tem suas
origens nos primérdios da colonizagdo, com as praticas
educativas adotadas pelos jesuitas. Como a maior questdo
da catequese era a conversdo do gentio a religido catdlica,
a relacdo educador-educando comeca marcada pelo
autoritarismo e sentimento de superioridade da raga branca,
colonizadora. Neste cenario, ja vao se corporificando os
grandes principios da pratica tradicional, a saber: (a) o
educador é o centro do processo de ensino; ele é o detentor
do conhecimento que vai ser repassado e, como tal, ndo lhe
cabe aceitar criticas ou questionamentos sobre o que e como
ensina; (b) o educando é o objeto a ser moldado; deve se
submeter ao ensino do educador, assimilando e reproduzindo
o conhecimento “dado”; (c) o conhecimento é produto, ou
seja, é assimilado pelo educador e aluno em uma perspectiva
estatica; é concebido como algo acabado, imutavel, com
valor idéntico para toda vida; (d) a escola é o local exclusivo
de acesso ao conhecimento, hierarquicamente organizada
para dar conta de sua finalidade bdsica: formar as gera¢oes
mais jovens para se ajustarem ao meio social. Valendo-
se desses principios, torna-se facil compreender por que a
Pedagogia Tradicional, até os dias atuais, tem predominado
nos diferentes niveis de ensino.

Eles oferecem seguranca ao professor e, por isso, tornam-
se dificeis de serem superados.

A critica ao paradigma tradicional, entre nds, comeca a ser
mais contundente nos anos 50 e primeira metade da década
de sessenta, realizada a luz da perspectiva escolanovista
(CANDAU, 1995). Ainda que tenha suas raizes no século XIX,
fundamentado no trabalho de grandes educadores europeus
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como Pestalozzi, Herbart, Froebel (MONROE, 1974), o
movimento da Escola Nova veio a se expressar com mais
clareza, no inicio do século XX, nas ideias de Ferriere, Dewey,
Kilpatrick, Montessori, Decroly, Cousinet (GADOTTI, 1996).
Educadores brasileiros como Anisio Teixeira e Lourenco Filho,
influenciados pelo pensamento de Dewey, ddo uma grande
contribuicdo a “desestabilizacdo” de conceitos defendidos
pelo paradigma tradicional de ensino. Propugnam novos
principios para o ensino-aprendizagem: (a) o aluno passa
a ser o centro do processo de ensino; configura-se como
ser em desenvolvimento bio-psico-social, que necessita ter
respeitada sua individualidade; (b) o conhecimento nao
pode ser dado; ele é resultado do esforgo do aprendiz sobre
0 objeto de estudo; (c) o professor passa a ser orientador da
aprendizagem; a ele cabe estimular, facilitar, criar condicGes
para que a aprendizagem do aluno ocorra.

Deve, também, ajudar o educando na descoberta de
suas potencialidades. Para conduzir sua tarefa, o educador
precisa aperfeicoar continuamente sua pratica; (d) a escola
é o local onde a aprendizagem se da; por isso deve ser
organizada e possuir ambientes favoraveis: laboratorios,
biblioteca, salas de estudo/leitura, devendo o seu curriculo
envolver atividades diversificadas, todas elas contando com
a participacao ativa do educando.

A partir dos anos 60 se expande no pais a chamada
Pedagogia Tecnicista que, em muitos pontos, confirma o
paradigma tradicional. No entanto, apesar de todas as criticas
gue esta vertente recebeu, particularmente aquelas que se
projetaram sobre aracionalidadeinstrumental que a sustenta,
nao se pode deixar de admitir que ela tira a centralidade
do processo de ensino do professor, situando-a nos meios
instrucionais. O tecnicismo evidenciou que o professor, sem
recursos adequados, tem poucas possibilidades de promover
a aprendizagem. Também, ao fundamentar a pratica
pedagdgica nas taxionomias educacionais e em planos
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operacionais, ambos criticados pela sua rigidez, ele trouxe
duas perspectivas que contrariam a postura do professor
tradicional (“dono do saber inquestionavel”). Sdo elas: o
conhecimento do aprendiz ndo pode ficar apenas no nivel
da memorizacdo; é preciso eleva-lo aos niveis de aplicacao,
anadlise/sintese e avaliacdo; e n3o da para improvisar o
ensino; é preciso planeja-lo.

No final dos anos sessenta, come¢am a ser, mais
enfaticamente, destacadas as relagdes entre educagdo e
sociedade, especialmente pelas contribuicdes de autores
de inspiragdo marxista como Althusser, Bowles e Gintis,
Baudelot e Establet, que situam a divisdo capitalista do
trabalho como ponto de partida e de chegada em relagdo a
explicitacdo do papel da escola, e pelos estudos de Bourdieu
e Passeron que enfatizam os processos usados pela escola
como instrumentos de reproducdo da cultura dominante
(SILVA, 1990).

Estavam langadas as bases para uma compreensdo
mais ampla da educa¢do, nas suas multiplas relagdes:
com a cultura, com a sociedade, com a politica, com o
poder instituido, com a burocracia, com as classes sociais,
entre outras. Desde entdo, um conjunto de educadores,
caracterizados como progressistas — entre 0s quais se
destaca Paulo Freire — por sustentar uma concepg¢do dialética
de educacdo, na qual educador e educando aprendem
juntos, buscando continuo aperfeicoamento numa rela¢do
dindmica que integra teoria e pratica (FREIRE, 1999),
colaboram para que haja uma consciéncia mais clara dos
determinantes sdcio-politicos da educacdo. Nesse sentido,
eles tém trazido uma grande contribuicdo, mostrando as
fragilidades e ilusGes do paradigma tradicional. Sem sombra
de duvida, o pensamento pedagdgico dos educadores
progressitas pode ser configurado como a mais importante
anomalia no contexto do paradigma tradicional, por ressaltar
a obsolescéncia da sua finalidade essencial: reproduzir
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valores e a cultura dominante, o que significa desconsiderar
a educacdo como fendmeno histérico. Juntamente com o
movimento da Escola Nova constituem as principais causas
internas da crise do paradigma tradicional; pela forca de suas
ideias desarticulam a concepcdo tedrico-metodoldgica que
O sustenta.

Ha, no entanto, duas outras anomalias que também
podem ser consideradas como “causas internas” a crise
paradigmatica: sdo a Educacdo Continuada e a Educacdo a
Distancia. Elas envolvem outras visdes do processo ensino-
aprendizagem, colocando (ou ajudando a colocar) em
duvida principios que embasam a Pedagogia Tradicional,
contribuindo para a mudanca conceitual. Em que consistem,
pois, essas “anomalias”? Que contribuicdes podem trazer,
particularmente ao ensino superior?

EDUCACAO CONTINUADA:
CONCEITO, IMPORTANCIA, NOVAS PERSPECTIVAS

A ideia de Educacdo Continuada, no Brasil, esta associada
a figura de Pierre Furter que, nos anos 60/70, defendeu-a
enquanto educa¢do permanente. Em sua obra Educacgdo e
Vida (1983) o autor explicou que preferia o termo educagao
permanente a educa¢do continuada. Destacou que esse
conceito foi diversamente formulado: existe a ideia de
uma “lifelong education (A.S.M. Nelly), de uma “continuing
education” (M. Mead) e de uma “educagdo prospectiva” (B.
Suchodolsky) (p. 148). Julgou conveniente escolher a palavra
permanente por corresponder a uma realidade linguistica
lusa e por ter sido aceita pela UNESCO.

O fato de Furter ter sido perito da UNESCO entre nds,
tendo inclusive atuado em universidades brasileiras, facilitou
a difusdo de artigos e trabalhos estrangeiros que valorizavam
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a educagdo continuada, como por exemplo os de Legrand
(1970). Essa influéncia foi tdo grande que levou Paiva (1985)
a afirmar que a producdo nacional nesse tema ndo foi
autéctone nem significativa, resumindo-se a duas figuras:
Durmeval Trigueiro e Arlindo Lopes Correia.

O conceito de educacdo permanente surgiu mais
explicitamentena 152 Conferéncia Geral da UNESCO, quandofoi
analisada a crise da educacdo e proposta uma nova orientacao,
denominada educag¢do permanente. Tratava-se, entao, de um
conceito muito amplo que visava, essencialmente, apds meio
século de guerras, uma educacdo para a paz.

Segundo Collet (1976), a expressdo educa¢do permanente
comecou a ser usada oficialmente no congresso Mundial de
Educacdo de Adultos, realizado pela UNESCO em 1960 na
cidade de Montreal, Canada. Tal conceito, retomado no Ano
Internacional da Educacdo (1970), passou a ser considerado
por paises subdesenvolvidos, como o Brasil, principalmente
nas politicas de educagao de adultos.

Furter (1983) visualizou-a como uma concepgao dialética
de educacgdo, com um duplo processo de aperfeicoamento,
tanto da experiéncia pessoal quanto da vida social, que se
traduz pela participacdo efetiva, ativa e responsavel de cada
sujeito envolvido (p. 136).

Ja Trigueiro (1969) compreendeu a educa¢do permanente
como um sistema aberto que utiliza toda a potencialidade
da escola e da sociedade para produzir os valores, os
conhecimentos e as técnicas que servem a praxis humana
em toda a sua extensdo. Atrelou a necessidade dessa
educacdo ao fato do modelo tradicional ndo dar conta, em
termos de recursos financeiros e materiais, para promover a
escolarizacdo de todos, especialmente nos paises que estdo
em desenvolvimento. Na ocasido, afirmou que se tratava
da Unica saida que se poderia vislumbrar, ligada ndo sé a
atividade profissional, mas toda praxis humana: civica, social,
cultural, politica (p. 9).
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No Brasil dos anos 80, muito pouco se escreveu sobre
esse tema. Uma das grandes criticas sofridas pela Educagdo
Continuada relacionou-se ao discurso subjacente vinculado a
abordagem de Capital Humano (SCHULTZ, 1971), expresso em
diversos textos que dela se ocupavam. Entre as interpretacdes
criticas da teoria do Capital Humano estavam aquelas que a
visualizaram como instrumento de amplia¢do das diferencgas
sociais, na medida em que, na pratica, muitos investimentos
em educagdo serviram mais ao enriquecimento do poder
econOmico, especialmente nos paises de capitalismo tardio,
do que a formacao do homem-cidadao.

Os anos 90, marcados pela crise do emprego e pelas
competitividades de mercados e de profissionais,
recolocaram a importancia da Educacdo Continuada, em
face particularmente da facilidade de sua concretizacdo
pela abrangéncia social dos meios eletrénicos, sobretudo a
televisdo e a informatica com seus sistemas de rede.

Se nos anos 60/70 a questdo fundamental estava na
divulgacdo/aceitacdo da ideia de educagdo permanente,
hoje ela ja se apresenta como uma dimensdo filosofico-
educacional inserida nos processos educacionais que
buscam compreender e incorporar demandas do mundo
contemporaneo. Seu maior problema parece estar na
definicdo de novos principios pedagdgicos que garantam
a continua atualizacdo dos sujeitos na relagdo critica e
consciente com o seu mundo, marcado pela presenga da
tecnologia e valorizacao do pensamento.

Ndo se pode mais desconsiderar a expansdo das
tecnologias: ela é de tal ordem que se encontra imbricada a
cultura, atingindo todos os homens de alguma forma. Como
diz Lévy (1993): “os artefatos tém o seu papel nos coletivos
pensantes. Da caneta ao aeroporto, das ideografias a
televisdo, dos computadores aos complexos de equipamentos
urbanos, o sistema instavel e pululante das coisas participa
integralmente da inteligéncia dos grupos” (p . 169).
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Esta intensa relagdo do homem contemporaneo com
a tecnologia determina que a Educacdo Continuada se
fundamente na perspectiva de que a cognicdo e 0s processos
de construcao do conhecimento resultam de redes complexas
nas quais interagem atores que sintetizam dimensdes
humanas, bioldgicas e técnicas. Significa compreender que,
fora da coletividade, desprovido de tecnologias intelectuais,
o homem ndo pensa. “O pretenso sujeito inteligente nada
mais é que um dos micro atores de uma ecologia cognitiva
que o engloba e restringe” (LEVY, ibidem, p. 135).

Assim, hoje, propor Educacdo Continuada implica
buscar uma epistemologia que dé conta da construgao
do conhecimento de forma critica, criativa, integrada ao
cotidiano da vida, capaz de ser transferido e reciclado. Inclui,
por forca da popularizacdo das tecnologias da informacéo, a
redefinicdo do papel que desempenham na constituicao das
culturas, nas inteligéncias de grupos e de sujeitos.

Tal epistemologia certamente estard atrelada a alguns
principios, entre os quais sobressaem: (a) principio da
comunicagdo interativa— o conhecimento e as agdes contratuais
constituem as principais for¢cas da sociedade pds-industrial.
Nesta, o valor do conhecimento sobrepde-se ao valor do trabalho
(DRUCKER, 1993), o que exige uma ampliacdo da interacdo
humana, seja entre os préprios homens, seja entre estes e a mais
variada gama de equipamentos tecnolégicos. Como a Educagdo
Continuada, de um modo geral, se concretiza com adultos ja
formados, alunos e professores constroem a centralidade do
processo, enquanto atores sociais, partindo do pressuposto que
nao ha docéncia sem discéncia (FREIRE, 1999). Atento a esse
principio, cabe ao professor estudar as teorias que tratam da
interacdo, compreendendo os fundamentos da interatividade,
para se tornar um provocador do didlogo, da participacdo livre
e plural; (b) principio do provisério — todo conhecimento dever
ser visto como passivel de evolugdo/reformulacdo. O tempo das
verdades absolutas se exauriu. A transitoriedade das coisas, do
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saber passa a ser o estatuto curricular mais importante. Para
Morin (2000), a maior contribuicdo do século XX foi evidenciar
que o conhecimento tem limites: “a maior certeza que nos foi
dada é a da indestrutibilidade das incertezas, ndo somente na
acdo, mas também no conhecimento” (p. 55). Incorporando
esse principio, cabe ao professor estudar/compreender a
evolucdo da histéria das ciéncias, abandonando a pedagogia
da certeza, ancorada no cientificismo, que inseriu o “mito do
porto seguro” no processo educativo (JAPIASSU, 1983). Tanto
Morin quanto Japiassu consideraram que enfrentar a incerteza
é aprender a viver. Se a Educacdo Continuada pretender ser o
esforgo ininterrupto de aperfeicoamento da experiéncia pessoal
e coletiva, como defendeu Furter (op. Cit), devera colocar o
estatuto da incerteza como um de seus principios fundantes.
A Educacdo Continuada deve buscar o conhecimento de
vanguarda, tendo sempre a clareza de que, mesmo este, pode
ser superado; (c) principio da interdisciplinaridade/integracdo
do conhecimento — ndo ha mais sentido nas separagdes rigidas
entre dreas de conhecimento. Sem desconsiderar a importancia
do conhecimento especifico, este terd que ser sempretrabalhado
nas suas inumeras possibilidades de interface com outros
campos do saber. A Psicologia Cognitiva tem evidenciado que o
conhecimento progride sobretudo pela capacidade dos sujeitos
de integrar seus conteldos a contextos globais, o que sugere
a obsolescéncia de sua fragmentagdo / compartimentalizagdo.
Para Morin (ibidem) o desenvolvimento da aptiddo de
contextualizar tende a produzir o “pensamento ecoldgico”. Esse
tipo de pensamento trabalha todo acontecimento, informacado
ou conhecimento na sua relacdo de inseparabilidade com o
meio ambiente — cultural, social, econémico, politico, natural —
ele enseja o pensamento complexo que busca evitar a mutilagdo
do conhecimento (MORIN, 1990).

Consoante com esses principios, a Educacdo Continuada
nao podera dispensar a dimensdo da pesquisa tanto para o
professor como para o aluno. A pratica da pesquisa como
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atitude diaria desses atores, sem hora marcada, lugar ou
instrumental especifico, constitui um dos desafios da educacao,
definindo-se como principio educativo. Para Demo (1992) ela
se apresenta como a instrumentacdo tedrico-metodoldgica
fundamental a construcdo do conhecimento. Pesquisa que
transite da légica formal a dialética, permitindo aos seus
protagonistas fazerem parte de um processo emancipatorio,
“no qual se constrdi o sujeito histérico auto-suficiente, critico
e auto-critico, participante, capaz de reagir contra a situacao
de objeto e de ndo cultivar os outros como objeto” (p. 42).

Esses principios epistemoldgicos aliados a pratica da pesquisa
reforgardo a ruptura do paradigma tradicional de ensino.

E valido, no entanto, supor que aimportancia dessa educacio
naoseradefinida pelosseus pressupostos pedagégicos, umavez
gue tém sido marcantes os processos de resisténcia no ambito
de categorias docentes frente a inovagdes. As exigéncias sociais
mais amplas é que, certamente, consolidardo a Educacdo
Continuada. Serd, no entanto, muito importante que, no seu
desenvolvimento, sejam ultrapassados os limites simples da
definicdo pragmatica de competéncias intelectuais a serem
exigidas do homem para viver no mundo da informacao. A
permanecer essa tendéncia, a Educacao Continuada caird mais
uma vez no tecnicismo educacional, privilegiando taxionomias
comportamentais ancoradas na racionalidade técnica que
pouco compromisso tem com a aprendizagem cidada.

EDUCACAO A DISTANCIA:
BREVE HISTORICO, DESAFIOS, PRINCiPIOS NORTEADORES

No Brasil, a primeira noticia que se tem do Ensino a
Distancia data de 1891 — um curso de datilografia oferecido
através de anuncio de jornal. A partir dai, as experiéncias
mais significativas, em um periodo que se pode denominar de
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“pioneiro”, foram: (a) os programas educativos via radio—Radio
Sociedade do Rio de Janeiro (1923), Servico de Radiofusdo
Educativa do Ministério da Educacdo (1936); (b) os cursos por
correspondéncia na drea da eletronica oferecidos pelo Instituto
Radio Técnico Monitor (1939); e os dirigidos a formagdo
profissional em niveis elementar e médio do Instituto Universal
Brasileiro (1941). Em 1959 as escolas radiofonicas vinculadas a
Diocese de Natal (Rio Grande do Norte) apresentam uma nova
proposta de Educacdo a Distancia, trabalhando conteudos
emancipatdrios com os usudrios de seus programas. Em 1967
o Instituto Brasileiro de Administragdo Municipal (IBAM)
passou a oferecer cursos por correspondéncia na drea da
administracdo, ampliando a legitimacdo dessa pratica. Ainda
nesse mesmo ano estruturou-se a Fundagao Padre Landell de
Moura que aliou ao ensino por correspondéncia o radio como
recurso tecnolégico de mediacdo pedagogica (ALVES, 1994).

No inicio da década de setenta, programas educativos a
distancia pelatelevisdo,comooProjeto SACY (desenvolvidopela
Comissdo Nacional de Atividades Espaciais / CNAE, associando
as potencialidades da televisdo a ampliagdo do seu alcance via
satélite), os veiculados pela TV Cultura de Sdo Paulo (vinculada
a Fundagdo Padre Anchieta) e os da Televisdo Educativa do
Maranhdo, comecaram a se popularizar. No contexto dessas
experiéncias, é digno de registro o processo desenvolvido pela
TVE maranhense, organizando sua programagdo para apoiar,
ampliar e melhorar o atendimento oferecido pelo sistema
estadual de ensino. Nessa mesma década, o Projeto Minerva
ganhou abrangéncia nacional, com programas voltados para a
aprendizagem de conteldos da educagao bdsica, integrando
material impresso e programas de radio. O seu objetivo maior
era ampliar o nimero de candidatos (aprovados) nos exames
supletivos, sendo sua clientela basica adultos com um minimo
de leitura e compreensao de textos, que pudessem estabelecer
um processo independente de estudo (FLORIANOPOLIS UFSC,
1998).
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Nos anos oitenta, os Telecursos de 12 e 22 graus, veiculados
por redes de televisdo, compreendendo teleaulas e material
impresso, promoveram uma maior divulgacdo / aceitacdo
da Educacdo a Distancia. Relacionados ou subordinados
ao Programa Nacional de Teleducagcdo (PRONTEL), os
programas de massa foram muito criticados, sendo,
inclusive, encarados, por setores académicos, como formas
aperfeicoadas de dominacdo e reproducdo. No final da
década de oitenta, estavam desarticulados.

Ao contrario de paises estrangeiros, o Brasil, quando
institucionalizou a Educacdo a Distancia no ambito de
seus sistemas estaduais de ensino, na década de setenta,
criando uma nova alternativa de concretizagdo da educacao
basica através dos Centros de Ensino Supletivo (CES),
dimensionou-a como modalidade educativa de “segunda
categoria”, dirigida as classes mais pobres, excluidas do
acesso ou do direito de concluir os estudos basicos. Esta
“heranca” — educag¢dao para o pobre e instrumento de
dominac¢do —aliada a outros problemas como: fragilidade de
sua fundamentacgdo tedrica, predominancia da perspectiva
tecnicista no seu planejamento, inadequac¢do da formacao
de seus implementadores, quase nenhuma avaliacdo dos
seus resultados junto a clientela, tém gerado dificuldades
para sua expansdo no Brasil.

Castro (1996) afirma que a Educac¢do a Distancia no Brasil
é marcada por um passado de indecisOGes politicas em
relacdo ao uso das novas tecnologias de ensino. Para ele
trata-se de uma “drea grande, esgarcada e descosida. Ha
pouca experiéncia e muita mudanca tecnolégica” (p. 3).
Esse autor alerta para a necessidade de se estar bem ciente
dos vicios cronicos que perpassam a area educacional
guando ela procura valer-se das tecnologias: “os assuntos
de tecnologia educacional tém estado nas maos de gente
de formacdo técnica e movidos por imperativos técnicos”

(p. 7).
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Como as demandas educacionais do pais, na Ultima década
do século, continuaram tdo grandes quanto as dos anos70, a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n? 9.394/96)
ndo pode deixar de incluir em seu escopo um artigo (o de
n2 80) voltado para a Educagdo a Distancia. Certamente essa
inclusdo passou pela consideracdo de que o pais contava
a ocasido com uma populagdo de aproximadamente 155
milhGes de habitantes, na qual se incluiam 16 milhdes de
analfabetos (IBGE, 1995) e 20 milhdes de sub-escolarizados
(Folha de S&do Paulo, 1966). Acrescenta-se a esse problema
outro, relativo ao aumento crescente do desemprego, que
atinge, inclusive, profissionais com elevada qualificagao.

Nesse cenario, torna-se imperioso buscar todos os
mecanismos educacionais existentes na sociedade que
possam contribuir para reverter tais problemas, ai se
incluindo a Educacao a Distancia.

Com o crescimento explosivo da Internet, vislumbra-se
uma expansao ampla da Educagao a Distancia. Considerando
gue se trata de uma tecnologia de comunicag¢do que tende
a ter seus custos reduzidos (em um futuro préximo o prego
do computador devera ser similar ao de uma televisdo), é
provavel que venha a ser um meio dominante. Acrescida
desse meio, ela continuard a responder a trés grandes
demandas, a saber: (a) enriquecimento do ensino presencial;
neste sentido constitui um complemento; (b) suprimento
de caréncias; visa sobretudo cobrir deficiéncias sejam elas
materiais (como, por exemplo, valer-se de um software com
a simulacdo de uma experiéncia) ou humanas (ser utilizada
na auséncia ou falta de professores); e (c) substituicdo da
escola; o que pode ocorrer por razées distintas: dificuldade
de acesso a escola e necessidade de atender grandes massas.
Em qualquer uma dessas demandas é imprescindivel admitir-
se que: o Ensino a Distancia é um instrumento valioso a ser
usado sempre que possivel, mas ndo é uma panaceia pata
todos os problemas ou uma modalidade apropriada para
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tudo. Tem grande potencial e muitas limita¢des. Por outro
lado, quando o Ensino a Distancia engloba os diferentes
meios: radio, correio, computadores, telefones, cassete, CD-
ROM e Internet aumenta exponencialmente os resultados
educativos, na medida em que cada meio corresponde a uma
determinada linguagem, e as diversas linguagens integradas
enriqguecem o processo educacional.

A variedade de meios de que, hoje, o Ensino a Distancia
pode langar mao, em especial o computador pessoal e o
sistema de rede informacional, trazem uma nova discussao
sobre o qué ensinar e como ensinar a distancia. Ndo se
pode desconsiderar que o aparecimento de uma tecnologia
intelectual, como a escrita ou a informatica, transforma
0 meio ecoldgico no qual se propagam as representagdes
sociais. Tais tecnologias modificam a distribuicdo das
representacdes: algumas representacbes que antes nao
podiam ser conservadas passam a sé-lo, havendo, entdo, a sua
divulgacdo; e novos processamentos de informagdes passam a
ser possiveis, gerando novas representagdes. A tecnologia age
diretamente sobre a ecologia cognitiva — dimensdes técnicas
e coletivas da cognicdo (LEVY, op. Cit, p. 137). Os dispositivos
técnicos sdo atores em uma coletividade que ja ndo se pode
dizer puramente humana, na medida em que existem relacGes
dinamicas e sistémicas entre cultura e tecnologias intelectuais.
Como a atividade cognitiva ndo se dd em puro abstrato, mas
dentro de um coletivo, ndo ha hipdtese de se separar o homem
da sua relacdo dialética com as tecnologias: ele as produz ao
mesmo tempo em que é produzido por elas.

A Educacgdo a Distancia, valendo-se da tecnologia de rede,
que trabalha com interfaces, com pontas livres que podem
ser alcadas e puxadas, pode estender o qué ensinar de
formas multiplas. Sem sombra de duvida, conectado a rede o
aprendiz tendera a uma maior quantidade de aprendizados,
pois a interface é uma espécie de armadilha que captura
o sujeito, ou melhor, o seduz, na medida em que sempre
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o convida a uma nova relagdo, seja com frases, histdrias,
imagens, musicas. Tudo que é da ordem da transformacao,
da passagem, da traducdo, englobando mudanca de cddigos
refere-se a interface na rede; logo s6 pode contribuir para
ampliar o campo das representacdes e organizacdes mentais
do aprendiz.

Assim, o qué e o como ensinar na Educa¢do a Distancia
englobardo os principios anteriormente destacadas para a
Educacao Continuada: interatividade, transitoriedade do
conhecimento, interdisciplinaridade, sendo a eles acrescidos
outros dois principios: o da autonomia e o da extensdo
organizadora do conhecimento.

A autonomia do aprendiz ndo podera ser controlada pelo
professor: ela permite a livre procura de contetdos e a sele¢do
dos que sdo mais representativos. O mundo interconectado
por “estradas eletrOnicas, marcado pelo fendmeno da
onipresenca da Internet, faz com que o “buscador” passe
de uma para outra informagdo, como se todas estivessem
reunidas num Unico grande banco de dados” (MARTINS DA
SILVA, 1996, p. 210).

Essa autonomia certamente contribuird para derrubar o
mais forte e resistente principio do paradigma tradicional
de ensino: a centralidade da figura do professor no processo
educativo. No novo paradigma que aos poucos vem se
delineando, o professor ndo acabard, mas tera de ser outro.
Como disse Bill Gates, citado por Martins da Silva (ibidem, p.
208): “a informatica até tornard mais promissora a carreira
do magistério, mas somente os educadores criativos em sala
de aula obterdo sucesso”. Para compreender a autonomia
do estudante, o professor terda que se despojar de suas
vaidades, entendendo o novo sentido que o conhecimento
assume no mundo moderno: o sentido de processo (LEITE,
1995): algo permanentemente inacabado, passivel de ser
ampliado, refutado, reformulado e, até mesmo, “jogado
fora”. Deverd perceber que a informagdo (tdo valorizada
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na vertente tradicional) é apenas matéria-prima a ser
dominada e integrada pelo conhecimento; este dever ser
permanentemente revisitado e revisado pelo pensamento
gue é, por sua vez, o capital mais precioso que um homem
pode possuir (MORIN, 2000).

Incorporar esse sentido implica, necessariamente, aceitar
o didlogo, ou, mais especificamente, a relagao dialdgica que
se caracteriza como uma situagdo de comunicag¢do na qual
diversas concepg¢des de mundo se entrecruzam, se mesclam,
com o objetivo fundamental de tornar critico, legivel, o objeto
de conhecimento, tendo como perspectiva a construcao de
um mundo mais justo (FREIRE, 1985).

Sendo o conhecimento tratado como algo em permanente
transformacdo (as mensagens cada vez duram menos, a
universalidade do conhecimento estd em questdo), que pode
ser dividido por vérios atores em comunicag¢do (comunicagdo
virtual), passivel de ser simulado, explicado por modelos
operacionais, torna-se necessario avancar na forma de
pensar, valendo-se de uma nova ldgica, a paradoxal, capaz
de explicar a virtualidade que domina a atualidade. O sujeito
pensante que ndo for capaz de se apropriar dessa ldogica,
ficard aprisionado nos limites da légica formal ou da dialética,
sem dar conta de uma compreensdo mais ampla do mundo
digitalizado. Como afirma Virilio (1994): a era da ldgica
formal se concluiu no século XVIII; a da légica dialética no
século XX; o paradoxo légico estd na virtualidade que domina
a atualidade subvertendo a prépria nocao de realidade.

CONCLUSAO: UNINDO EDUCAGAO
CONTINUADA A EDUCAGAO A DISTANCIA

Neste texto buscou-se retratar as duas dimensdes
educacionais aqui consideradas, como anomalias no
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contexto do paradigma tradicional de ensino. Torna-se,
agora, necessario apontar a importancia da parceria entre
ambas para o ensino superior.

As perspectivas consideradas em relagao a cada uma dessas
dimensdes educacionais indicam que ambas deveriam ser
parceiras, associadas. Pedagogicamente, interrelacionam-
se e se complementam; socialmente, podem constituir
instrumento eficaz para amenizar problemas educacionais
recorrentes no pais. E imperioso, no entanto, registrar que
tais perspectivas nao serdao assumidas com tranquilidade,
uma vez que superar o padrdo limitado da relacdo professor-
aluno-sala de aula é bastante complicado. O preconceito
maior se dirige para a Educac¢do a Distancia; o que ocorre
em funcdo de dificuldades pedagdgico-institucionais (seja
de organismos publicos ou privados) no que se refere ao
registro e a avaliacdo dos resultados de projetos nessa
area. Uma das formas mais interessantes para se avaliar o
Ensino a Distancia é através do ex-aluno. O descrédito dessa
modalidade educativa fica muito em fungdo da falta de
dados que comprovem a sua capacidade de trazer mudancgas
positivas a vida de seus usuarios.

No ensino superior talvez esteja, hoje, o espaco mais
propicio ao desenvolvimento da Educacdo Continuada a
Distancia, na medida em que: (a) ja é comum encontrar-
se muitas instituicbes conectadas a redes, o que garante
a base tecnoldgica ideal para projetos de extensdo, para
cursos de pos-graduacdo; (b) a pesquisa configura-se como
uma das suas funcgdes intrinsecas, determinada inclusive
pela legislagdo educacional, constituindo o caminho didatico
mais adequado a construcdo /producdo do conhecimento;
(c) as instituicbes de ensino superior, em particular as
universidades, ha algum tempo desenvolvem processos de
orientacdo académica, nos quais é dada bastante autonomia
aos alunos para pesquisar e construir conhecimento;
(d) j& comega a existir uma conscientizagdo por parte da
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comunidade académica quanto a importancia deste nivel
acompanhar, com agilidade, as demandas mais amplas da
sociedade relativas a formagdo/atualizacdo profissional, o
que pode favorecer a competitividade coma transitoriedade
do conhecimento; (e) tem se verificado experiéncias
universitarias que tentam recuperar o significado da
integracdo do conhecimento académico registradas em livros
e artigos; (f) é, também, neste nivel de ensino que se busca,
de forma mais sistematica, analisar criticamente/avaliar o
produzido, caminho indispensavel ao estabelecimento da
importancia/eficacia dessa modalidade de educac3o.

A Educagdo Continuada a Distancia, longe de identificar-se
apenas como a aplicacdo automdtica de propostas e principios
pedagdgicos, constitui uma inovacgdo repleta de significacGes.
Tais significacbes remetem tanto a restricdes econdémicas
(custos, investimentos, situacdo de mercado, estratégias de
desenvolvimento), sociais (qualificacGes, relagdes sociais),
politicas (facilidade de acesso a recursos materiais, estado
da legislacdo, apoio do Estado) e culturais (relagdio com
0 publico), quanto a capacidade que esta educagdo traz
em si de fazer face, de forma coerente, a tais restri¢cdes.
Garantindo a sua permanente avaliagdo, a Educacdo
Continuada a Distancia poderd se constituir, num futuro
bem préximo, em novo paradigma para o ensino superior. ®
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Sempre atuou com pesquisa e producdo na drea de
educacdo articulada com extensdo universitaria formando
professores das dareas que estuda, ou seja, didatica,
avaliacdo escolar, conselho de classe. Participou de varias
instituicdes, ocupou varios cargos locais e nacionais.
Atualmente é Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte.

DANIELA P. DO AMARAL era professora da Escola de
Aplicacdo da Universidade de Sdo Paulo quando a primeira
edicdo foi feita. Mantemos esta informacdao por nao
termos conseguido obter dados atuais.

ELIANDA FIGUEIREDO ARANTES TIBALLI é professora
titular da Pontificia Universidade Catdlica de Goias, em
Goiania. Pesquisadora experiente atua nas dareas de
aprendizagem escolar, processos e dificuldades, fracasso
escolar e desigualdade educativa, educacdo e imagem.
Vinculada ao curso de pds-graduagcdo em Educagdo e
Departamento de Educac¢do tem extensa produgao nessas
areas.

GUARACIRA GOUVEA DE SOUZA é
professora associada da Universidade do
Estado do Rio (UNIRIO), docente permanente do curso
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de pés-graduacdo em Educagdo. Seus focos de estudo e
pesquisa sdo a educagao nao formal, midia e educacdo a
distancia / educacdo em ciéncias/imagens/linguagens/
museu de ciéncias, formacdo de professores. Sdo areas
em que divulga sua producao.

LUCIA REGINA G. VILARINHO atuou em vdrias situacdes e
cargos na Universidade Federal do Rio de Janeiro, depois na
Universidade Estaciode Sa e atua, atualmente, no Mestrado
Profissional em Avaliacdo da Fundacdao CESGRANRIO. Tem
experiéncias em tecnologia da Informacdo e Comunicacao,
Educacdo a Distancia, formagdo de professores, ensino e
aprendizagem. Tem vasta publicacdo abrangendo esses
temas.

MARIA DE FATIMA B. ABDALLA é professora da Universidade
Catolica de Santos onde atua também na pds-graduacdo da
unidade. Participa de varios 6rgdos nacionais e internacionais,
atua com estudos de temas na drea de formacdo de
professores, formacdo inicial e continuada, trabalho docente,
didatica, politica educacional e avaliagdo institucional. Desses
estudos decorrem a sua grande producao.

MARIA HELENA G. FREM DIAS-DA-SILVA ¢é professora
aposentada do Departamento de Diddtica da Faculdade
de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista
(UNESP) em Araraquara onde atuou e foi coordenadora
do curso de Pés-Graduacdo em Educacdo Escolar. Seus
estudos e produgdao académica estiveram sempre ligados
ao ensino fundamental, no segundo segmento, com temas
relativos ao trabalho dos professores em escolas publicas e
licenciaturas em geral.

MARIA INES MARCONDES DE SOUZA é professora associada
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, no
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Departamento de Educagdo. Atua em pesquisas e orienta
alunos de pods-graduacdo em formacdo de professores,
didatica, curriculo e avaliagdo. Participa de comité editorial
de varios periddicos internacionais.

MARIA ISABEL DA CUNHA é, atualmente, professora
permanente do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao
na Universidade Federal de Pelotas. Seus estudos sempre
foram dedicados a docéncia, pedagogia universitaria,
formacao de professores e docéncia universitaria. Tem
ampla producdo académica nesses temas, participando de
grupos de amplitude internacional.

MARIA REGINA GUARNIERI é Pedagoga, Mestre e Doutora
em Educacdo na darea de Metodologia de Ensino pela
Universidade Federal de Sdo Carlos/SP (UFSCAR). Professora
aposentada da Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) -
Campus de Araraquara/SP. E docente e pesquisadora do
Programa de Mestrado em Processos de Ensino, Gestao e
Inovacdo- area de Educacdo da Universidade de Araraquara/
SP (UNIARA) pesquisando temas relacionados ao trabalho
de professores dos anos iniciais da escola fundamental com
énfase nas questGes voltadas para as praticas pedagdgicas e
aprendizagem da docéncia.

MARTHA MARANDINO ¢é professora associada da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo.
Atua no curso de péds-graduagdao em Educagdo. Seus
principais temas de estudo sdao os relativos a ensino
de ciéncias e educa¢do em Museus, dreas em que sdo
centradas suas publicacOes e atuacgdes.

MIGUEL ANDRE BERGER é professor associado da
Universidade Federal de Sergipe e professor da
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Universidade Tiradentes, em Aracaju. Tem atuado
principalmente em d4reas como avaliacdo, formacdo
de professores, curriculo e ensino superior, temas que
alimentam suas producdes.

NEUSI APARECIDA NAVAS BERBEL aposentou-se
recentemente da Universidade Estadual de Londrina. Sua
experiéncia é extensa e intensa em temas relativos ao ensino
superior atuando com temas de avaliacao de aprendizagem,
formacdo de professores e metodologia da problematizacao
area importante em que se especializou. e
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Os artigos apresentados neste livro
tratam de novos e antigos temas do
campo da Didatica, mas sua inclusao
se justifica pela originalidade na
abordagem metodoldgica, na
importancia de seus achados ou no
oferecimento de pistas para novos
estudos.

Escrito com muitas maos, traz
um esforco conjunto para que
tenhamos abordagens mais criticas
e contextualizadas.

E obra essencial aos estudiosos
da Didatica e da Formacao de
Professores. o
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