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Resumo

Fste estudo refere-se a uma proposta de intervengéao no &mbito da formacao
continua de professores, orientado pelos preceitos metodologicos da pesquisa-agao
e inspirado nas propostas de formagdo docente que concebem o professor como
pratico-reflexivo.

A formagao de professores, tal como concebida neste estudo, fundamentou
um projeto de agdo, orientado pela expectativa de criar espagos e oportunidades de
reflexéio e didlogo com os contetdos tedricos e préticos que demarcam o trabalho
cotidiano de professores de Diddtica de uma escola publica, no municipio de
Rondonépolis-MT.

O cardter deste estudo &, portanto, n@o apenas investigativo, mas também
propositivo, pois busca extrapolar a linguagem da critica e tomar como referéncia a
linguagem e a ag@o da possibilidade, da sugestao, da alternativa, como forma de
contribuir com opgoes de compreensdo do trabalho realizado em sala de qula e com
perspectivas de atuagao docente.

Desse modo, a proposta de intervengao aqui delineada objetivou estimular
o movimento que vai da agdo & reflexdo e desta & agdo, na expectativa de que este
movimento tivesse repercussoes sobre o ensino dos professores e a aprendizagem
dos seus alunos.

O estudo foi redlizado através de observagtes das aulas, reunides conjuntas
de estudo, planejamento e avaliag&o, discussdo de idéias e projetos, reflexao sobre
teorias e praticas, com a intengdo de se construir um projeto de ensino significativo,

capaz de favorecer as situagdes de aprendizagem significativa.



Abstract

This work describes a proposal of intervention in the continuous formation of
teachers, based on the methodological principles of research-action and inspired in
the models of teachers' formation that considers the teacher as a practical-reflexive
agent.

The formation of teacher, as conceived in this study, was the basis for a project
of action directed to create spaces and opportunities for reflection on and dialog with
the theoretical and practical contents worked by the teachers of Didactics at a public
school in the municipality of Rondonopolis in the state of Mato Grosso, Brazil.

The study is, in its nature, not only investigative but also propositional in that
it seeks to go beyond the language of criticism, embracing the language and action
of possibility, of suggestion, of alternative as a means to contribute with options for
understanding the work done in the classroom, and with alternatives for the teachers'
action.

The proposal of intervention designed here aimed at stimulating the movement
from action to reflection and back to action, hoping that this movement could
influence the teaching by the teachers and the learning by their students.

The work was carried out through observation of classes, sessions of study with
the teachers, planning and evaluation, discussion of ideas and projects, reflection on
theories and practice, dll that directed to the designing of meamingful teaching project

capable of fostering meaningful learning situations.



Resumen

Fste estudio se refiere a una propuesta de intervencion en el ambito de la
formacion continua de profesores, orientado por los preceptos metodologicos de la
pesquisa-accién e inspirado en las propuestas de formacion docente que conciben
al profesor como préctico-reflexivo.

La formacién de profesores, tal como es concebida en este estudio,
fundamento un proyecto de accién, orientado por la expectativa de crear espacios
y oportunidades de reflexién y didlogo con los contenidos teéricos y practicos que
demarcan el trabajo cotidiamo de los profesores de Didactica de una escuela publica,
en el municipioc de Rondonépolis-MT.

Fl caracter de este estudio es, por lo tanto, no apenas investigativo, mas
también propositivo, pues busca estrapolar el lenguadje de la critica y tomar como
referencia el lenguaje y la accién de la posibilidad, de la sugestiéon y de la alternativa,
como forma de contribuir con opciones de comprension del trabajo redlizado en sala
de clase y con perspectivas de actuacion docente.

De este modo, la propuesta de intervencién aqui delineada intenta estimular
el movimiento que va de la accién a la reflexion y de esta a la accién, en la
expectativa de que este movimiento tuviese repercursiones scbre la ensefianza de los
profesores y del aprendizaje de sus alumnos.

Fl estudio fue realizado a través de observaciones de las clases, reuniones
conjuntas de estudio, ploneamiento y evaluacién de ideas y proyectos, reflexiones
sobre teorias y practicas, con la intencién de se construir un proyecto de ensenanza

significativa, capaz de favorecer a las situaciones de aprendizgje significativo.
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INTRODUCAQ

“Concluf hoje minha coleta de dados. Verifico que meu ‘objeto’ estd circunscrito a um
termpo e espago determinados e especificos, Observo também que a dindmica da escola
plblica extrapola o alcance do meu olhar e sua historicidade rompe com os limites e as
‘barreiras’ metodoldgicas que lhe impus’ durante um sermestre. Todavia, esforgo-me para
compreender o movimento que testernunhei, esperando que ele seja capaz de expressar,
ainda que parcialmente, o universo rico e complexo da escola. Durante esse percurso
dialoguei com autores e teorias, no afa de encontrar elementos que pudessem me auxiliar
nessa ardua e instigante tarefa de realizar um estudo na perspectiva da pesquisa-agdo”
(Didrio de Carnpo, | 7/07/96).

A formacio de professores sempre foi considerada condigdo basica para o
atendimento dos objetivos da escola, em seus varios niveis de ensino. O tema da
formagio dos professores aparece com destaque mundial nos sistemas e politicas
educacionais. As reformas educativas de varios paises tém expressado consenso em
torno da idéia de que a formagio geral de qualidade dos alunos depende de uma
formacio de qualidade dos professores, o que implica na reavaliacao dos sistemas de
formaggio docente e na definicio de novas concepgdes e praticas profissionais frente as
exigéndias curriculares impostas pelas novas configuragbes sociais, novas condiges e
modalidades de trabalho.

Se buscarmos alguns antecedentes histéricos referentes ao tema da formagao
de professores, constataremos que o pensamento, concepgdes & juizos reflexivos nem
sempre foram tidos como elementos importantes no processo de sua formagao
profissional. Segundo Gémez (in: Névoa, 1992) a racionalidade técnica ou instrumental
foi a concepgio que serviu de referéncia para a educagdo e para a formacdo de

professores durante vérias décadas, especiaimente, na década de 70:

“A concepgio do ensino como intervengio tecnoldgica, a investigagdo baseada no
paradigma processo-produto, a concepgio do professor como técnico e a formagao por
competéndias sio indicadores eloqiientes da amplitude temiporal e espacial do modelo de
racionalidade técnica" (Gémez, in: Névoa, 1992, p.98).

Baseados nessa concepcio, os sistemas de formacio de professores



depositavam, em grande parte, suas expectativas na definicdo do professor eficaz, que
deveria estar preparado para manifestar competéncias técnicas especfficas. Tido como
um técnico, sua fungio deveria ser a de desenvolver atividades essencialmente praticas,
baseadas em habilidades instrumentais. Ancorados na forma positivista de entender a
relagdo teoria/pratica, esses sistemas de formagao apresentavam uma proposta rigida
para a formacio de professores e postulavam uma relacéo direta e linear entre a forma
através da qual o professor ensina e os resultados de aprendizagem dos alunos.

A critica generalizada ao modelo da racionalidade técnica conduziu a
emergénda de propostas alternativas sobre o papel profissional do professor, ancoradas
na tentativa de superar a relagdo linear e mecénica entre o conheamente técnico-
dentffico do professor e seu trabalho préatico em sala de aula. Os anos 80, em especial,
testemunharam uma mudanga de perspectiva, responsavel por demonstrar que ©
trabalho do professor ndo poderia ser suficientemente compreendido se observado
apenas do ponto de vista de suas condutas eficazes. Concebido como um profissional
pratico-reflexivo e investigador, o professor deveria, entdo, garantir a integracio entre
reflexdo e acio - elementos constitutivos da atividade educativa - de modo a tornar-se
intérprete dindmico de sua prépria realidade e agente ativo, criador de concepgdes e
praticas.

As discussdes tedricas e as propostas pedagdgicas que ocuparam esse cenario
favoreceram o delineamento de uma perspectiva de compreensao e investigacac que
destaca a estreita vinculagio entre a reflexdo e as agdes do professor. Para caracterizar
a concepcao decorrente dessa perspectiva, varios termos tém sido utilizados: pratica
reflexiva, professor reflexivo (Zeichener, in: Névoa, 1992; 1993), professores como
intelectuais (Girox, 1993; 1994; 1995), reflexdo na acdo (Schon, in: Névoa, 1992; in:
Sancho e Hérnandez, 1994), professor como prético autdnomo (Gémez, in: Ndvoa,
1992; 1996), entre outros. Ainda que haja, entre essas diversas expressdes, marcas que
as diferenciem, existe uma inten¢ao que as une: a necessidade de formar professores

que sejam capazes de refletir sobre a prépria pratica, na expectativa de que a reflexao



seja um instrumento de desenvolvimento do seu trabalho.'

Como se V&, a pratica desponta como local e como oportunidade de

aprendizagem do professor sobre seu proprio trabalho. Acredita-se que quando o
professor reflete na e sobre a sua agdo, ele converte-se num investigador na sala de
aula. O professor desponta como alguém capaz de refletir sobre sua propria pratica,
buscando entender o significade das situagdes em que se encontre inserido. Acredita-se
que essa atitude possa leva-lo a pensar sobre o que faz e a redefinir seus processos de
trabalho em nome da aprendizagem, do desenvolvimento cognitivo e do fortalecimento
intelectual de seus alunos. Novoa (1992), procurando expressar as intengdes dessa

concepqao, transcreve as afirmacdes de Handal e Lauvas:

“Queremos professores que possuam uma teoria pratica coerente, explicita e refevante
como base para a sua tomada de decisGes e a sua atuagdo na prética docente. Ateoria deve
refletir os seus valores basicos que sdo o conhecimento e as experiéncias. Os professores
devern possuir um elevado nivel de consciéncia sobre a sua teoria, pb-la & prova e revé-la”
(Névoa, 1992, p.67).

O florescimento dessa perspectiva de compreensdo e investigagdo indica,
segundo Domingo (1996), a crescente atengio que as teorias sobre o desenvolvimento
profissional do professor tém recebido, assim como a énfase nos processos de
formacao baseados na prépria experiéncia docente. Nesse sentido, termos como
profissionalidade, reflexdo sobre a prética, acio-reflexiva, etc., t€m passado a fazer parte
do vocabulério basico da pedagogia atual.

Pimenta (1997, p.52), sintetizando essa tendéncia, afirma que a formagao dos
professores deve ser pensada como um continuurm de formagao inicial e permanente,
levando-se em conta que os professores reefaboram seus saberes iniciais em confronto
com suas experiéncias praticas.

As propostas de formagio continuada, baseadas na reflexdo do professor na

Muitas propostas de formagio e profissionalizagio docente tém sido elaboradas, buscando atribuir
destaque e valor & prética, encarada como instdncia de auto-andfise & reflexdo do trabalho docente. Identificadas
como prética-reflexiva, agio-reflexiva, ou reflexdo na agio - para usar a expressio cunhada por Schén - essas
tendéncias estio assodadas 3 idéia de formagio continua do professor, interpretada como aquela que se estende
ao longo de toda a sua vida profissional, numa articulagdo constante entre reflexdc e acdo.
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e sobre sua propria pratica, tm gozado de grande difusdo e popularidade e sugerem,
como um dos elementos da formaggo, a metodologia da investiga¢do-agao, pois esta
considera que um professor investigador converte-se, também, num produtor de
conhecimento.’

Os maiores difusores da metodologia da investigacio-acio’ tém se preocupado
em esclarecer que esta ndo se trata, unicamente, de uma investigacdo pratica, mas
trata-se de uma concepcio de ensino que busca qualidades educativas, referendada no
principio de que os professores devam ser profissionais reflexivos. Pérez Gomez

confirma esse entendimento em entrevista acs “Cuadernos de Pedagogia™

“Vejo a investigagio-acio como uma filosofia e um movimento interessantissime, inclusive
no Ambito da mudanca social-dermocratica, reflexiva e autodeterminada, pois os agentes s&o
os que tém que modificar sua teoria e sua pratica. Formulas tedricas alheias ndo modificamn
a prética se 0 agente ndo estd convencido delas. A investigagio-agdo €, ao mesmo tempo,
uma filosofia € uma estratéga. Muitos ndo conhecem a filosofia e a adotam exclusivamente
como uma técnica que estd na moda. Entdo, ac converter-se em uma rotina da moda,
desvirtua-se e perde a virtualidade transformadcra. A investigagéo-acéo, como 1al, precisa
assurnir uma filosofia de compromisso com a realidade pedagdgica, suas matrizes técnicas
e as dimensBes artisticas, politicas e éticas”(Gémez, 1996, p.14).

A pesquisa-a¢io ou investigacio-acio introduz uma ruptura essendal nas formas
habituais de entender as relagbes entre conhecer e atuar. Converte a pratica em objeto
de investigacio, de maneira que conhecer e atuar fazem parte de um mesmo processo.
Por isso, considera que os préprios professores devem investigar sua pratica, com ©

intuito de reorienta-la, potendaliza-la, criar novas possibilidades de conduzir suas agdes

Xobre essa questio, Lisita (1 996) afirma: “A metodologia da pesquisa-agio tem correspondéncia com
as propostas mais recentes de pesquisa sobre formagio de professores. Nestas propostas (Domingo, 1990;
Ndvoa, 1992; Zeichener, 1993), destaca-se como ingrediente do desenvolvimento profissional do professor
a investigagao aplicada i aula. Ou seja, a investigagdo torna-se um processo metodoldgico pelo qual ala-se a
nritica docente cotidiana a reflexio pessoal. Dentre estas propostas, uma das finhas de pesquisa enriguecedoras
da pesquisa-acio é a que busca superar a relagio linear e mecinica entre teoria e pratica, atribuinds ao ensino
a caracteristica de atividade reflexiva (Cf. Schdn, 1992; Gomez, 1992)" (Lisita, 1996, p.30-31).

*Dentre os autores que se dedicaram a formular propostas que integram a investigagio e a agio cabe
citar Kurt Lewin, Lawrence Stenhouse, John Elliott, Stephen Kemmis e Wilfred Carr como os mais significativos,
segundo Domingo (1994a).

*Tradugiio do espanhol: todas as tradugdes dos textos originalmente publicados em lingua espanhoia
foram feitas por mim.



em direcio a um processo que seja realmente significatvo no percurso de
aprendizagem que seguem os alunos.

Desse modo, os juizos reflexivos devem ser incluidos na pratica docente,
promovendo a continua reflexdao na e sobre a acgdo. A reflexdo sugere a imersao
consciente do professor no mundo de sua experiéncia, com o fim de conhecé-la em
profundidade e de modifici-la. Obviamente que este mundo é repleto de valores,
interesses sociais e politicos, simbolismos, conhecimentos..., © que faz com que a
reflexdo carregue a marca das contingéncias da prépria experiéncia. Essa € mais uma
razdo que justifica a relevincia das propostas de formacdo docente que postulam a
importancia das posturas reflexivas. A compreensédo racional da pratica exige, segundo
Domingo (1994a):

".a reflexdo sisternética sobre a agio, a partir do estudo tedrico dos fatores estruturais que
condicionam as relagbes e distorcem ideologicamente as formas de consciéncia. Este
processo de compreensdo converte a prética ndo reflexiva e acritica em praxis, em agao
comprometida e teoricamente informada, que pode, por sua vez, transforrrar
reflexivamente a teoria que a informou. A realizagio da pesquisa-agdo € um processo pelo
qual os professores podem levar a cabo este processo de desenvolvimento tedrico e
prético, a praxis" (Domingo, 19%4a, p.5)."

Segundo André (1997), € importante enfatizar o potencial da pesquisa para
desenvolver, no professor, a disposicio para pensar o préprio trabatho. Orientados por
esse objetivo, 0s projetos de pesquisa-agao buscam superar a marca da linearidade que
tem caracterizado a relagio teoria/prética no contexto escolar, propondo a formagao
dos professores pela via da agao-reflexiva. Centram-se, fundamentalmente, na busca de
indicadores de qualidade e colocam énfase nos juizos reflexivos, que sdo interpretados
como bases necessérias para potencializar tanto a qualidade do ensino como da
aprendizagem.

A finalidade dos projetos de pesquisa-agdo, no ambito da formacio de
professores, parece ser a de tentar responder a premente necessidade de formar alunos
auténomos, capazes de enfrentar um mundo dinimico como 0 nosso, em que O

conhecimento e as tecnologias variam de modo constante e acelerado. Ao lidar com

Traduggio do espanhol.



a formacio dos professores, esses projetos destacam a necessidade de que o aluno
aprenda o que lhe € ensinado, de maneira compreensiva, profunda, significativa.

O trabalho desenvolvido nas salas de aula nem sempre é sustentado por juizos
reflexivos, obedecendo mais a reagoes, impulsos, improvisagdes, regras, costumes,
rigidos padroes, etc. O modelo baseado na busca de condutas eficazes e de
competéndas técnicas especficas ainda define posturas em sala de aula e ajuda a anular
aquelas condutas que deveriam se adaptar, intencional e conscientemente, as situagdes
que se produzem no cotidiano da classe.

Desse modo, as tendéncias educativas que utilizam o referencial da agao-
reflexiva tém se preocupado em elaborar, no smbito da pesquisa-agao, estratégias,
modelos e projetos de intervencao em sala de aula, com o propdsito de criar ou
ampliar os espagos de dialogo com as concepgdes e praticas dos professores. Esta em
questio, portanto, enquanto projeto de formagac docente, a articulacdo da reflexao
tedrica com os dados de investigagdo empirica € de atuacio em sala de aula, de modo
que os lagos entre pesquisa € ensino tornam-se bastante proximos.

Situado nessa perspectiva, o presente estudo procurou encontrar formas de
estimular os professores a voltarem seus olhares para si mesmos € para O préprio
trabalho, utilizando-o como objeto de investigacio. A proposta de intervenco aqui
delineada objetivou facilitar o movimento que vai da acdo a refiexdo e desta a agao, na
expectativa de que esse movimento tivesse repercussdes sobre a aprendizagem dos
alunos.

Convém esclarecer que a investigagao, a reflexdo na acio e sobre a agao esta
sendo tomada aqui como atitude necessaria ao professor frente as decisdes que ele é
levado a tomar em sala de aula, o que nio significa considera-lo como pesquisador
profissional nem, tampouco, propor a fusio entre ensino e pesquisa. Sobre isso, é

pertinente recorrer a Perrenoud:
“O papel dos investigadores orofissionais € o de produzir conhedmentos gerais,
organizados e transmissiveis no &mbito de urma disdpiina cientifica construida. A vocagio dos
professores & outra’ (Perrenoud, 1993, p.117). Entretanto, a iniciagac a

investigacio poderia ajudar ©s professores a adotar ...uma prdtca reflectida,
ou seja, uma disposicao € competéncia para a andlise individual ou colectiva das suas
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préticas, para um olhar introspectivo, para pensar, decidir e agir tirando conclusdes e,
inversamernite, para antecipar os resultados de determinados processos cu atitudes,

Com efeito, a investigagdo empirica oferece modelos concretos de vaivém entre a teoria
e a observagio ou a experiéncia. Na investigacdo, a teoria é, sobretudo, uma grelha de
leitura que ajuda a ver, a antecipar, a analisar, a construir os factos™ (Perrenoud, 1993, p.

129).

O presente estudo referendou-se nesta interpretacdo de Perrenoud sobre a
relacio entre ensino e pesquisa. Tomando o professor como um investigador (em
sentido amplo), o referido estudo se propds a acompanhar a pratica docente de dois
PROFESSORES® do Curso Habilitacio ao Magistério, com a finalidade de ajuda-ios a
desenvolver capaadade critico-reflexiva e pensamento autbnomo no desenvolvimento
tedrico-pratico de seu trabalho e a ampliar essas habilidades a seus ALUNOS. Em outras
palavras, este estudo pretendeu ser uma resposta a seguinte indagagao: o que um
professor precisa saber e fazer para ter autonomia de pensamento, capacidade de auto-
critica sobre seu trabalho e habilidade para desenvolver, em seus alunos, capacidade de
aprender de modo critico-reflexivo?

A selecao do tema, a delimitacdo do objeto e a definicdo do contexto de
estudo foram sugendos pela minha histéria académica e profissional. Desde a conclusio
do Curso de Pedagogia em 1988 na UnB, tenho trabalhado com formagio de
professores. Inicialmente, na Coordenacgao Pedagdgica da Delegacia de Ensino de
Rondondpoalis, integrei a equipe responsavel pelo assessoramento do trabalho dos
professores das séries iniciais. Posteriormente, tornei-me professora do Departamento
de EducacgoMJFMT/Rondondpolis e, desde entdo, tenho me dedicado,
preferencialmente, ao estudo dos conteddos préprios da Didatica.

Durante todo esse tempo tenho estado profundamente envolvida com as
situagdes tedricas e praticas que dao contorno a profissao docente e, por estar com elas
envolvida, sempre fu levada a deter-me ante a questdo da relacéo teoria/pratica na

formacédo e no trabalho do professor.

®Para manter o sigilo da identidade dos sujeitos da pesquisa optei por identificé-los por PROFESSOR,
PROFESSORA e ALUNOS. Essa medida pareceu-me necessdria para distingui-los das referéncias genéricas a
professores e alunos.



Meu contato com alunos de diferentes licenciaturas (futuros professores e, boa
parte deles, professores em exercicio) tem revelado a existéncia de opinides que se
orientam pela separagio entre teoria e pratica. A cada inicio de semestre, quando
solicito gue os alunos se manifestem quanto ao conhecmento sobre o objeto e
conteddo da Didatica e quanto  sua compreensao da natureza e fungao do trabalho
docente, obtenho respostas que, via de regra, identificam a Didatica como um conjunto
de métodos e técnicas, responsavel por garantir ao futuro professor sua habilidade
prética (instrumental) em sala de aula. Sempre intrigou-me perceber que, a despeito dos
demais estudos que tais alunos realizavam em outras disciplinas, esta opiniao permanecia
resistente € amplamente difundida. A Didética, como o préprio trabalho e a formacdo
profissional do professor, restringir-se-ia a sua dimensio pratica, e a teoria estabeleceria
com ela apenas uma relagdo superficial.

A identificaciio dessas opinides levou-me a perceber que tais idéias continuam
se perpetuando e tém, no Curso de Magistério, uma importante fonte de difusdo. Ao
receber, a cada ano ou semestre, uma nova turma de alunos provenientes, via de regra,
de cursos de Magistério, o Departamento de FducacioAJFMT /Rondenépolis depara-se
com professores das séries iniciais (na ativa ou em potencial) com concepgdes que
sustentam a cisdo entre teoria e pratica no trabatho docente’.

Essas dircunstincias convergiram para a definigdo do meu interesse de estudo:
a formagio de professores nos seus aspectos tedricos e praticos. Optel, entao, por
realizar este estudo na forma de acompanhamento sistematico do trabalho de dois
PROFESSORES de Diditica do Curso Magistério de uma escola estadual de |° e 2°
graus do municipio de Rondonépolis, na expectativa de que as reflexdes produzidas
nesse contexto fossem significativas no sentido de contribuir para a compreensao das
acoes desenvolvidas em sala de aula, e pudessem ser convertidas em proposicdes de
trabalho. O estudo foi realizado durante um bimestre, em refacdo ao PROFESSOR do

noturno, e um semestre, em relacio & PROFESSORA do matutino. O trabalhe com os

MTenho observado que essas opinides s&o amplamente aceitas entre os alunos e ndo se constituem
em "privilégio” dos egressos do Magistério.



PROFESSORES cumpriu os seguintes momentos: elaboracao inicial do plano de ensino,
com a definicio conjunta de suas bases tedricas e praticas; realizacdo de reunides de
estudo para a leitura e discussao de textos; observacio cotidiana das aulas, buscando
perceber sua dindmica, sequéncia, formas de gestdo, articulagdo entre elementos
tedricos e praticos, assim como os recursos, atividades e comunicagao didatica entre
PROFESSORES e ALUNOS; realizagio de reunides de avaliagao e (re)planejamento,
que permitiam uma aprediacio das atividades realizadas em aula. O estudo configurou-
se, entio, pelo trabalho de observagio de aulas, planejamento, estudo, avaliagao,
discussao com os PROFESSORES integrantes da pesquisa. Durante |10 dias convivi
com PROFESSORES e ALUNQOS da escola plblica e registrei suas atividades cotidianas.
Com os PROFESSORES discuti idéias e projetos €, juntos, pensamos alternativas de
trabalho que fossem capazes de potendializar suas atividades de ensino e favorecer as
situacdes de aprendizagem de seus ALUNOS,

Havia, pois, uma hipétese norteando o projeto esbogado: a de que o trabalho
de um professor que possui formagao mais consistente caracteriza-se por maior
articulacio entre as atividades tedricas e praticas do ensino, © que pode favorecer o
desenvolvimento de meios de pensar, competéndias, valores e processos cognitivos nos
alunos. Dito de outro modo, o dominio de conhecimentos sistematizados e relevantes
por parte do professor, a capacidade de organizar seu pensamento, opinides e decisoes,
de desenvolver suas préprias estratégias de pensamento, de pensar sobre sua propria
pratica, podem ser importantes elementos para suscitar aprendizagens significativas e
habilidades de pensamento nos alunos.

Em virtude dessa hipdtese, o interesse desta proposta de estudo foi néo s6 o
de obter informacdes sobre a metodologia de ensino habitualmente adotada pelos
PROFESSORES, mas também o de, junto com eles, explorar outros caminhos, outras
opcées de trabalho que pudessem representar uma ajuda mais efetiva a aprendizagem
significativa dos ALUNOS. Paredia claro que se os PROFESSORES nao fossem capazes
de organizar melhor seu trabalho e seu raciocinio mediante o desenvolvimento de

habilidades cognitivas, eles ndo poderiam desenvolver, em seus ALUNOS, tais



processos de radocinio e habilidades. Nessa perspectiva, o objetivo fundamental deste
estudo foi o de ajudar a potencializar as atividades de ensino dos PROFESSORES
envolvidos na pesquisa, de modo a favorecer as situagoes de aprendizagem significativa
dos seus ALUNOS.

A formacio de professores, tal como concebida neste estudo, encerra, pols,
um projeto de agdo, uma intervengdo, na medida em que busca criar espagos de
reflexdo e didlogo com os contelidos tedricos e praticos que demarcam O trabalho
cotidiano dos dois PROFESSORES. Este projeto contempla as contribuicoes das
propostas atuais sobre formagdo docente que propdem a ampliacio do repertdrio
cultural e cientifico dos professores, assim como a descoberta de novos horizontes que
possam aprofundar as relagdes de aprendizagem que ocorrem em sala de aula.

Inspirado nas propostas de formagio docente que valorizam o professor como
profissional reflexivo, o estudo aqui proposto interpreta a pesquisa-agad Como
oportunidade para conhecer melhor o oficio docente e para propor a insercdo do
movimento de reflexio na acio e reflexdo sobre a agao no terreno da formagao
continua de professores. Em outros termos, o movimento de reflexdo na agdo e sobre
a acio é interpretado, neste estudo, como um método de formacao continua dos
PROFESSORES. Os referenciais tedricos e metodolégicos que orientam este estudo
assentam-se sobre essa concepgio, que busca promover a articulagio entre teoria &
pratica docente.

O que estimulou este estudo foi, pois, © interesse pelo trabalho e formacao de
professores, tomados em seus aspectos tedricos e préaticos. O relato aqui registrado
baseia-se em determinadas referéncias conceituais e metodoldgicas, sobre as quais
busquei me basear para compreender uma situagao concreta, evitando, com isso, ater-
me, simplesmente, as dimensdes empiricas de meu estudo e a discussdo de vagas
idéias.

Assim, os capitulos foram organizados de modo a indicar as bases conceituais
e metodoldgicas do estudo. No primeiro capitulo apresento as referéncias tedricas que

deram suporte 2 investigagdo. Discuto os conceitos de aprendizagem significativa e
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ensino significativo, tomados como eixos tematicos de um projeto de formagio continua
de professores referendado na articulagao entre acdo e reflexdo, teoria e pratica. No
segundo capitulo coloco em destaque a metodologia adotada na pesquisa-acao. Procuro
identificar o processo desenvolvido, os passos seguidos, os procedimentos adotados,
o formato da intervengdo, os sujeitos, as caracteristicas do contexto do estudo. No
terceiro capitulo apresento os dados coletados. Reflexdes tedricas € metodologicas
voltam a tona, articuladas aos dados empiricos. Procuro fazer uma releitura dos registros
produzidos durante a realizacio da pesquisa e indicar algumas condusdes, que
aparecem amealhadas no texto. Por fim, nas consideracdes finais, alguns elementos
indicados em outros momentos do texto retornam a discussao, com a intengao de
avaliar a escola e os professores, quanto a seus papéis de prestar uma ajuda necessaria

aos alunos na sociedade atual.
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CAPITULO |

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E ENSINO
SIGNIFICATIVO: eixos tematicos para uma proposta de
formacao de professores pratico-reflexivos

Movimento desejado € aquele que vai dos fatos a teoria e desta aos fatos.
Desejado, porém, complexo. Nao pretendo furtar-me a inicativa de tentd-lo, mas
gostaria de concentrar meus esfor¢os num desafio prévio: buscar referéncias tedricas
gue possam inspirar, encorajar, sugerir e clarificar a atividade de pesquisa-agdo que se

realizou. Nesses termos, é preciso concordar com Cornelius Castoriadis:

“Sabernos perfeitamente que os problemas que nos preocupam ndo podem ser resolvidos
por meios tedricos, mas sabemos, Também, que nao o serao sem uma elucidagac das
idéias" (Castoriadis, 1995, p.80).

|. O Inicio do Problema, o Problema de |nicio

*... ndo se trata de criar um sujeito epistémico formal, uma espécie de robd inteligente,
sendo, de desenvolver a capacidade de pensar nos sujeitos concretes” ( p. | 8).
(Zemelman, 1994)"
A complexidade da profissao docente coloca-nos diante de questdes que nio
possuem explicacdes e/ou respostas simples: somos capazes de desvendar, claramente,
0s processos cognitivos que dao suporte a atividade mental e construtiva do aluno? O

professor possui compreensac nitida de como nortear, orientar, instruir essa atividade,

em funcio do processo de aprendizagem do seu aluno? Enfim, sabemos, de fato, o que

¥Traducio do espanhol,
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significa ensinar e aprender e a maneira pela qual devermnos conduzir esses processos!

As propostas de formagio docente que concebem o professor como
profissional reflexivo tém enfrentado essas questoes, indicando que o ensino e a
aprendizagem dos saberes culturais no consistem, meramente, num ato de transmissao
e recepcio, mas incluem um processo de construgdo por parte de quem aprende.
Entende-se por isso que o sujeito que aprende o faz no processo de apropriacao e
incorporagio dos saberes sociaimente produzidos, e ninguém pode substitui-lo
enquanto sujetto da aprendizagem.” Tais propostas destacam que, no dmbito da escola,
a atividade construtiva do aluno é delineada por contelidos de aprendizagem ja
existentes, construidos e aceitos como saberes culturais e mediada pela acao do
professor. Este, diante de tal atribuicdo, ndo pode limitar-se, unicamente, a criar
condicdes “Stimas” para que o aluno se desenvolva, mas deve orientar, guiar, encadear
essa atividade, com o objetivo de que o saber, a compreensdo e o pensamento do
aluno ampliem-se de forma significativa e progressiva. Nesse sentido,

“Aimportincia dada 2 atividade do aluno ndo deve: ser interpretada tanto no sentido de um
ato de descoberta ou de invengio, sendo no sentido de que é ele quem aprende e, sem
ele, nio se faz nada, nem sequer o professor pode fazé-lo em seu lugar. O ensino estd
totalmente mediado pela atividade menta/ construtiva do aluno(...)a atividade mental
construtiva do aluno € aplicada a conteldos que j& possuem um grau consideravel de
elaboragio, ou seja, que sio o resultado de um certo processo de construcao em nivel
social. Praticamente a grande totalidade dos contelidos que constituem o nicleo das
aprendizagens escolares s3o saberes e formas culturais, que tanto os professores como os
alunos encontram em boa parte elaborados e definidos™ (Coll, 1996, p.395).

Uma das questdes mais sérias a ser induida nessa discussdo diz respeito ao
papel do professor e & sua formagao, porque nio se pode pensar numa escola capaz
de propidar a aprendizagem de conhecimentos socialmente validos e relevantes e,

simultaneamente, de favorecer a formacio de habilidades de pensamento dos alunos,

Sobre essa questdo, Onrubia {1996} afirma: “...0 ensino deve ser entendido (...) como uma ajuda
ao processo de aprendizagem. Ajuda necessdna, porque semela é altamente improvével gue os alunos cheguem
a aprender, e a aprender da maneira mais significativa possivel, os conhecimentos Necessirios ac seu
desenvolvimento pessoal € & sua capacidade de compreenséo da realidade e de atuagio nela, que a escola tem
a responsabilidade social de transmitir. Mas apenas ajuda, porgue © ensino Ndo pode substituir a atividade mentai
construtiva do alunc nem ocupar o seu lugar” (Onrubia, 1996, p. 123-124).
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sem professores preparados. Isso requer que o professor seja capaz de conhecer,
analisar e implementar o ato educativo, de modo que ele possa diagnosticar, cnar,
planejar, propor, sugerir, indicar, avaliar, retificar, ensinar, enfim, favorecer a
aprendizagem de seus alunos. Cada uma dessas agdes requer, no entanto, nac apenas
habilidades técnicas dos professores, mas também, e necessariamente, referéncas
conceituais e tedricas a respeito do ato educativo e de suas multiplas e intricadas
relacdes e a respeito da area de conhecimento em que atuam. Sobre esse Glimo
aspecto, Novoa (1992, p.56) afirma que o conhecimento dos professores sobre os
contelidos de sua area de atuacido e o modo como estes se convertem em ensino €
uma questio de grande importincia para a andlise dos processos educativos. O
desempenho da profissdo docente requer, entre outras coisas, que o professor conhega
exaustiva e profundamente a disciplina com que trabalha, sua estrutura, seus nexos com
outras areas do conhecimento e sua importincia no campo das céncias,'® Por isso, uma
das preocupagdes prioritarias dos projetos de formacao de professores deve ser a de
leva-ios a adquirir sélidos conhecimentos tedricos, capazes de dota-los de flexibilidade
de pensamento, autonomia intelectual ou, para usar a expressao de Perrenoud (1993),
“paradigmas interpretativos”, responsaveis por crientar os processos de trabalho em sala
de aula e norted-los de forma consciente e reflexiva. '

Diante dessas exigéndas, uma questio se impde como fundamental: os cursos

de formagdo dos professores t€m conseguide dotd-los dessas habilidades que se

WDiscutindo o papel da didética como mediagio na construgiio da identidade do professor, Pimenta
(1997) dedica-se ao tema do conhecimento, considerado nao apenas como informagéo. Refere-se ao seu
trabalho como professera de graduaggo e pds-graduagio, oportunidade em que sugere uma discussao sobre
o conhecmento na sociedade contemporinea, Para ela, a discussdo desse tema “...leva os aluncs a se
questionarem sobre as relagdes entre conhecimento e poder, sobre as bases materiais da produgao de
conhedimento e sobre o seu propric entendimento quanto ac papel do conhecimento de que sido especialistas,

qual sua finalidade na formagio dos alunos e como o conhecimento esta sendo trabathado nas escolas” (Pimenta,
1997, p57).

UDiscutindo as relagdes entre elaboracdo do conhecimento e aciio profissional, Bonafé (1995)
defende a autonomia intelectual do professor, interpretando-a como forma de conquista da capacidade de pensar
sobre o préprio pensamento e de refletir sobre o conhecimento que este elabora na atividade de ensino, A
autonomia intelectual do professor lhe dard, portanto, condicdes para integrar, na préatica catidiana, de modo
coerente, © que pensa, o que sabe e o gue faz.
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colocam como sustentadores do processo de ensinar e aprender! Faco minhas as

indagacdes de Perrenoud:

"...quais 30 as competéneias, as quaificagbes, os meios de avaliagic que um professor poe
em pratical? S3o conhecamentos tedricos bem organizados! Modelos didaticos bem
interiorizados? Métodos e truques?! Atributos de caréter e de personalidade! Capacidades
globais de adaptagdo as situagbes mais diversas e de resolugdo dos problemas!”
(Perrenoud, 1993, p.105).

O que se tem observado € uma distncia entre o modelo formativo que
cremos como adequado para o professor que estd colocado diante dos desafios da
atualidade, e aquele que tem sido hegemdnico nos cursos de formacao de professores,
seja em nivel do Magistério de 2° Grau, seja através dos estudos universitarios. Verifica-
se gue tais cursos tém se caracterizado por lenta adaptacao as inovagdes cientificas,
tecnolégicas e, mesmo, tedricas; apresentam uniformidade dos métodos e
procedimentos de trabalho; sdo marcados por escassa conexac entre as diferentes
matérias curriculares que englobam o conjunto de saberes necessérios ao futuro
professor; demonstram dificuldade de promover rupturas entre o saber adquirido ao
longo de sua formaggo “ambiental” e o saber necessario ac exerdicio de sua profissao;
entre outras caracteristicas diversas.

Esta dltima caracteristica merece um destaque especal. Nao se pode ignorar
que, como conseqiéncia da educagao recebida, os futuros professores tém
incorporado determinadas idéias sobre © ensine €, ao tormarem-se professores, tendem
a perpetua-las. Lamentavelmente, o processo de formacao a que sdo submetidos os
futuros professores nem sempre consegue revisar e modificar essas idéias, levando-os

a ensinarem tal e qual lhes foi ensinado.'? Para Carvalho:

e exemplo:*Pudermos verificar, ao longo deste estudo, que os aiunos do Curso de Graduacio em
Pedagogia//CHS/CURMAEMT, em sua maioria, perdem o contato com a Universidade depois de graduados, O
distancamento ertre o egresse e sua institukdo de origemn, aliado a valores sécio-culturais, os levam a abandonar
uma possivel mentzlidade cientffica adquirida na graduacio e regredir a uma prética vinculada ao senso comum
{p.3). ... interessou verificar se havia e em que medida se dava a articulagic entre a teoria estudada na graduacic
e a prética docente dos egressos do Curso de Pedagogia (p.6}. ...constatames...a inconsisténcia tedrica
demonstrada pelos suieitos da investigagao, o descaso para com o curso e a instituicéo formadore e a resisténcia
cultural” (p.13). Trechos do Relatério de Pesquisa de Iniciagao Cientifica, firanciado pela Capes e CNPg:
FRANCA, Eliacir Neves. Graduados...e Depois? (A presenga de egressos de Pedagogia/\JFMTACHS/CUR nas
escolas piblicas de 1% grau do Municipio de Rondendpolis-MT).

15



",..0s professores tém idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, devido a uma

longa formagio ‘ambiental’ durante o periodo em que foram alunos (...). A influéncia desta

formacio incidental & enorme porque responde a experiéncias reintegradas e se adquire

de forma ndo-reflexiva como algo natural, dbvio, o chamado ‘senso comurm’, escapando,

assim, & critica e transformando-se num verdadeiro ‘conceito espontaneo sobre © que seja

ensinar’. Encontramos uma rejeigio muito grande pelo ‘ensino tradicional’. Quase todo

mundo se diz construtivista. No entanto, ha evidéncias de que, apesar de todas as repulsas

verbais, hoje se continua fazendo na sala de aula praticamente o mesmo que ha 60 anos.

Temos de tomar consciéncia de nossas concepgdes sobre o que seja ensinar e de nossas

acbes durante o ensino...” (Carvalho, 1994, p.83).

A afirmagio de Carvalho sugere que os contetidos escolares sao interpretados
pelos professores conforme seus préprios conhedimentos, valores, experiéncias, modos
de pensar e agir, o que indica que podem, em maior ou menor grau, desconsiderar ©
saber de sua formacao espedifica.

Um outro aspecto que adquire relevéncia nessa discussao é a constatacdo de
que o processo de formagdo inicial dos professores, em grande parte, nao tem
conseguido oferecer bases tedrico-conceituais e metodolégicas suficientemente sdlidas
ao desenvolvimento de seu trabalho. Isto porque o conjunto de saberes préprios da
formacio docente tem sido, habitualmente, apresentado aos futuros professores de
modo desconexo, desarticulado, defasado e rotineiro, sendo  identificado, dessa
maneira, como um conglomerado exaustivo de conceitos separados, estanques, sem
significado e relevdndia, ou como um conjunto de técnicas, modelos, receituarios e
procedimentos burocréticos. Desse modo, ficam evidentes os limites da formacao inicial
dos professores. E & por isso que a definicio de planos de qualificagdo docente, através
de programas de formagdo continua, se faz necessaria.

O estudo que aqui se apresenta tem em vista essa necessidade e, por isso,
propde um método de formaggo continua de professores, referendado nas propostas
de formacio docente que concebem o professor como profissional reflexivo. Esta
proposta foi realizada em conjunto com dois PROFESSORES de Didatica de uma escola
pblica, cujo objetivo foi o de potendializar suas atividades de ensino em sala de aulae

favorecer as situagdes de aprendizagem significativa dos seus ALUNCS.
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2. O Processo Ensino-Aprendizagem e a Formagao de Professores

“Em geral, qualquer que seja o nivel de ensino em que nos situemos, a educagdo escolar

terd como meta contribuir para que os alunos progridam {...}. Deste modo, todas as

decisdes diddticas - desde a selegio de conteldos e a organizagio de atividades de

aprendizagem, até as intervengdes do professor, ou os procedimentos de avaliacdo - ficam

sujeitas ao alcance deste objetivo dltimo” (Coll e Marti, 1996, p.116).

Verifica-se, atualmente, um crescente interesse por conhecer, traduar,
desenvolver, aplicar, difundir programas de ensino que motivem os alunos no exercicio
da aprendizagem, que os ajudem a aprender significativamente e que lhes ensinem a
pensar. Os que se interessam por tais programas tém uma pergunta fundamental a
responder: como introduzir, em todos os niveis escolares, um ensino que esteja
articulado a uma aprendizagem significativa, capaz de favorecer, simultaneamente, a
aquisicio de conhedmentos e de capaddades cognitivas, facilitando o desenvolvimento
intelectual dos alunos? Associada 3 essa pergunta, outra importante questao se coloca:
como o professor pode exercer sua influéncia educativa sobre o processo de
construgio do conhecdimento do aluno, atuando como mediador?

As discussdes atuais sobre a temética da aprendizagem significativa e da
intervencio docente indicam que as teorias pedagdgicas e as teorias psicologicas da
aprendizagem estdo, cada vez mais, orientadas em direcio a andlise da interagao entre
os conteldos, conhecimentos, fatos, conceitos, habilidades, valores e processos
psicolégicos. Nessa perspectiva, o trabalho do professor é percebido tanto como um
meio de propordonar conhedmentos e assegurar determinados produtos ou resultados

da aprendizagem, como um trabalho que deve estimular os processos mentais através

dos quais esses produtos podem ser alcangados. '’ Estes objetivos, para além de serem

B3para Libineo (1996) esse movimento refere-se a uma educagdo intencional, que mobiliza *...0
processo de transmissio/assimilago ativa, mediante um conjunto de praticas sociais que auxiliam os individuos
a assimilar e incorporar (intermalizar) a atividade sécio-histérica humana (expressa em saberes e modos de agao),
que possibilitar4 a construgio de novos conhedmentos e de si proprios. A assimilagio consciente e ativa € a
contrapartida da transmissio, o que € o mesmo que dizer que a apropriagio ativa de conhecimentos €
sodialmente mediada. E uma apropriagio ativa, ndo-passiva, implicando uma interagao entre sujeito e objeto e
um processo interno de elaboragdo mental” (Libéneo, 1996, p.| 17).
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compativeis, se requerem mutuamente. Em nome disso, as decises didaticas do
professor devem objetivar a aprendizagem significativa dos alunos, que inclui o dominio
de conteddos, o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o conteddo da
aprendizagem e sobre a forma de apreendé-lo. Para que tais decisoes sejam tomadas
de modo licido, consciente e conseqiiente requer-se, obviamente, continua e solida
preparacdo do professor.

As propostas pedagdgicas formuladas a partir dessa compreensao insistem em
que os alunos devam compreender, dotar suas aprendizagens de significado, adquirir
autonomia de pensamento € agdo. Em outros termos, insistem em que os alunos nao

s& estudem, mas aprendam significativamente.

2.1. Aprendizagem Significativa: uma referéncia para a articulagdo entre a

acao construtiva do aluno e a mediagao pedagogica do professor

A aprendizagem significativa refere-se a possibilidade de estabelecer vinculos
substantivos e n3o casuais entre o que € preciso aprender e o que ja se sabe. Coll

afirma sobre isso que:

“A distincio entre aprendizagem significativa e aprendizagem repetitiva remete a existéncia
ou nio-existéncia de um vinculo entre © material a ser aprendido e os conhecimentos
prévios: se o aluno consegue estabelecer relagbes “substanciais e ndo arbitrarias” entre ©
novo matenal de aprendizagem e seus conhedmentos prévios, ou seja, se o integra em sua
estrutura cognitiva, serd capaz de atribuir-lhe alguns significados, de construir uma
representagio ou modelo mental do mesmo e, em consequéncia terd feito uma
aprendizagem significativa; se, pelo contrario, ndo consegue estabelecer tal relagio, a
aprendizagem serd puramentte repetitiva ou mecanica; o aluno podera recordar o contetdo
aprendido, durante um perfodo de tempo mais ou menos longo, porém ndo tera
modificado sua estrutura cognitiva, ndo terd construido novos significados” (Coll, 1996,

p.397).

Aprender significativamente quer dizer atribuir significado ao contetdo da
aprendizagem, o que supde a continua revisao, modificacio, enriquecmento e
estabelecimento de diferentes conexdes e relacbes entre © que ja se sabe e 0 novo

contetdo efou entre os vérios elementos constitutivos do prépric conteldo da
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aprendizagem. Esse movimento assegura, conforme Coll e Solé (1989) ndo sé a
funcionalidade’ da aprendizagem, mas também, a memorizacdo compreensivd’ dos
contedidos aprendidos significativamente.

Para os autores, ha uma relacio direta entre a possibilidade de aprender e a
quantidade e qualidade das prévias aprendizagens dos alunos. Destacam as relagdes e
conexdes que se estabelecem entre o que ja se conhece e o novo conhedmento. Isso
significa dizer que quanto mais variados, complexos, amplos, forem os conhecimentos
de uma pessoa, maior é a possibilidade de que ela atribua significado a conteides e
situagbes novas e, portanto, maior 4 a possibilidade de que ela aprenda
significativamente. Aprender significativamente implica, por conseguinte, a possibilidade
de atribuir significado ao que estd sendo ensinado, com a contribui¢do do que ja se
conhece. Esse movimento favorece a continua aprendizagem da pessoa que aprende,
mediante a integracao de novos elementos e relagdes, com © que se assegura a
memorizagao compreensiva e a funcionalidade das novas aprendizagens. Assim se

manifestam Coll e Solé a esse respeito:

“O que se aprende significativamente € significativarnente memorizado: por suposto, este
tipo de memorizagao tem pouco a ver com a que resufta da memoéna mecanica, que
permite a reprodugic exata do contelido memorizado sob determinadas condicdes. No
caso da aprendizagem significativa, assegura-se a memonzagio, na medida em que o
aprendido seja integrado & rede de significados” (Coll e Solé, 1989, p.16)."

Do ponto de vista da psicologia cognitiva, aprender um contetdo implica

atribuir-lhe significado, construir uma representagdo ou um “modelo mental”, “imagem

“Para Coll e Solé, a aprendizagem € funcional quando a pessoa pode utilizd-la para enfrentar urma
situagao concreta e resolver um problema determinado.

BA “‘memorizacio compreensiva”, por oposicio 4 memorizagio mecanica ou repetitiva €, segundo
Coll, um componente bésico da aprendizagem significativa: "Construir significados novos implica modificar os
esquemas de conhecimento inicial, introduzindo novos elementos e estabelecendo novas relages. Os novos
elermentos e as novas relagdes passam a fazer parte dos esquemas de conhecimento e, neste sentido, pode-se
dizer que sdo “recordados” ou “memorizados”. A memorizagio € compreensiva porque os significados
construidos sdo incorporados aos esquermas de conhecimento, madificando-os e enrquecendo-os. Em suma,
aprender de forma significativa um contelido implica necessariamente um certo grau de memorizagao
compreensiva do mesmo” (Coll, 1996, p.399).

"Traducio do espanhol.
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mental” do mesmo, e, nesse processo, um elemento de grande importdncia € o

conhedimento prévio do aluno. Conforme Mauri:

"...aprender algo equivale a elaborar uma representagdo pessoal do conteldo objeto da
aprendizagem. Essa representagdo ndo se realiza em uma mente em branco, mas em
alunos com conhecimentos que lhes servem para ‘enganchar’ © novo contetido e thes
permitern atribuir-he algum grau de significado” (Mauri, 1996, p.86-87).

Quando o aluno pde-se diante de um novo conteldo, ele o faz munido de
uma série de conceitos, concepgdes, representagdes, conhecimentos, adquiridos no
decorrer de suas experiéndas socdo-culturais, o que o ajudara a selecionar e organizar
as informagdes a que vai tendo acesso durante sua formagao. Os conhecimentos que
o aluno ja possui sdo requisitos indispensaveis para a aprendizagem, ainda que os
vinculos significativos entre os conhecimentos prévios e os novos conhecimentos
possam depender do assunto, do tema, do conteldo da questio abordada. A esse

respeito, afirmam Carretero e Cascon(1996):

" \6gico pensar que a experiéncia seja um fator facilitador, sendo, pois, previsivel que o
sujeito com expenéndia ou familiaridade em uma tarefa, a realize methor do que aquele que
se defronta pela pnmeira vez com ela. No entanto, ndo € tdo evidente pensar que essa
familiaridade ou experiéncia possa dificultar a resolugio correta de um problema. E
precisamente isso que € indicado por uma numerosa série de trabalhos, que revela que,
quando os sujeitos possuem idéias ou esquemas anteriores, frutos de sua expenéncia,
podern ter uma concepgo equivocada prévia, © que leva a produzir erros na realizagio da
tarefa"(Carretero e Cascon, 1996, p.281).

Diante do exposto até aqui, pode-se compreender que a aprendizagem
significativa realiza-se mediante a garantia de algumas condicdes. Inicialmente, € preciso
que o conteddo revista-se de potendal significativo, pela inclusdo de saberes,
conhedmentos, habilidades, habitos de reconheddo valor formativo e, ndo meramente,
mnemdnico. Isso requer que o conteldo da aprendizagem seja relevante, que tenha
organizacio logica , que possa ser assimilado. Requer-se também que o aluno disponha
de conhecimentos prévios pertinentes, permitindo-lhe abordar a nova aprendizagem
de modo signfficativo. Isso ndo implica em considerar que os conhecimentos prévios dos

alunos possam ser tomados como algo “natural”, fruto de sua maturacio inevitavel, mas
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como elementos da cultura que podem ter sido ou ndo por eles incorporados. '’

A aprendizagem significativa pde em relevo a agdo construtiva dos alunos, assim
como a mediacio pedagdgica do professor. A agio dos alunos sugere uma atividade
cognitiva complexa, o que requer, sem divida, um professor bem preparado. Nesse
processo, a relevincia do professor € destacada, na medida em que sua
responsabilidade € a de criar oportunidades para que os alunos aprendam, o mais
significativamente possivel, aqueles saberes da cultura, indispensaveis para que se tornem
membros socialmente ativos, criativos, criticos. O professor se apresenta, pois, como
aquele que tem a fungdo social de possibilitar aos alunos a aquisicio dos contetdos
selecionados para fins de ensino e que representam os saberes da experiéncia sécio-
histdrica e cultural da humanidade. Enfim, a aprendizagem significativa focaliza o aluno
como aquele que vai construir os significados, mas nao dispensa a fungao do professor,
que deve auxilia-lo nesse empreendimento.

No dmbito dessa discussdo, que destaca a agao construtiva dos alunos € a
intervengdo docente, figuram conceitos como estratégias de aprendizagem,
procedimentos, metaconhecimento, etc., os quais tém passado a fazer parte do
vocabulario da Pedagogia, indicando elementos que procuram sublinhar a atividade

construtiva do aluno no processo de aprendizagem significativa e a relevinaa de um

YSobre essa discussdo, vale lerbrar os conceitos de continuidade e ruptura formulados por Snyders.
Para este autor, ...a pedagogia consiste na unidade dialéctica desses dois movimentos de continuidade e ruptura.
Por um lado, os alunos descobrem uma coincidéncia entre © que desejam, pressentiam e tentavam criar, e o
resultado que akancam; por outro lado, o professor introduz abertamente o que € novo, uma experiéncia que
pode ir até & confusio; e no entanto esse novo ¢ reconhecido pelos alunos, ou antes, reconhecem-se nele:
gracas a ele, compreendem melhor e com mais lucidez a sua propria pratica” (Snyders, 1978, p. 313). Nasua
avaliagio, a condigio essencial para que os objetos de conhecimento sejam elucidados e esclarecidos, é a de se
situarem em continuidade com a prépria experiéncia. Esta, por sua vez, necessita do auxilio da cuftura para
ultrapassar o conhecimento de senso comum, para “..sair da aproximacio, para se desembaracar dos
esteredtipos, para conseguir a sintese dos inlmeros acontecimentos que entreviu e para se libertar da pressao
difusa das ideclogias dominantes” (Snyders, |978, p. 313). Em outro texto, discutindo as possibilidades de uma
pedagogia de esquerda, Snyders afirma no segundo tema que o professor *...deve conduzir os alunos a nogdes,
aformas de acdo, a atitudes que eles ndo podem atingir por si mesmos” (Snyders, 1974, p. 196). No entanto,
o autor esclarece no terceiro tema que os conhecimentos que “..0 professor deve transmitir ao aluno do
exterior esta em relacio directa, profundamente ligada acs conhecimentos que o aluno j4 possui, as experiéncias
que ele j4 atravessou” (Snyders, 1974, p. 196). Os apontamentos do autor sdo extremamente (teis para a
compreensio do conceito de aprendizagem significativa, que confirma esse movimento dialético de continuidade
e ruptura.
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ensino significativo na condugdo docente desse processo.

Virios autores contemporaneos t8m se dedicado a estudar esses conceitos,
cuja referéncia me parece importante para auxiliar na compreensao da aprendizagem
significativa. Sobre as estratégias de aprendizagem, bastante esclarecedor € o trabalho

de Pozo(1989,1996), que as define como:

«.. sequéndias integradas de procedimentos ou atividades que se elegem com o propdsito
de faclitar a aquisigio, o armazenamento efou a utiizaggo de informagao ou
conhecimento” (Pozo, 1996, p.178)."”

As estratégias de aprendizagem, para Pozo(1989, 1996), podem ser dlassificadas
em trés grupos: revisar, elaborar, organizar. A reproduggo da tabela por ele elaborada
permite observar o tpo de aprendizagem, a estratégia de aprendizagem
correspondente, assim como sua finalidade e a técnica ou habilidade levada a efeito em

cada situagio de aprendizagem.

Classificacdo das Fstratégias de Aprendizagem Conforme Pozo (1996, p. 185):

Tipo de Aprendizagem Estratégia de Aprendizagem Finalidade ou Objetivo

T crica oU Habilidade

Repassamento Simples Repetir
Por associagde Repassamento Apoio(ao Regﬁags?mento Sublinhar
selecionar, Destacar
Copiar, etc.
Palavra-chave
Simpl
(sigrificadd extemno) Imagem
Elaboragio Rimas e Abreviaturas
Céxligos
P i I Analogi
of reestruturacio (sign(r-ﬁ(c)fm% exa mo) Formar Analogias
Ler textas
Classificar Formar Categorias
Organizagio Hierarquizar Fon'n.ar Redes de Conceitos
|dentificar Estruturas
3 ] : o

Pozo identifica as estratégias associativas, denominadas de repassamento, cuja

"¥Moreno, em outras palavras, sustenta a definigio de Pozo, afirmando que: “Entende-se como
‘estratégia’ um procedimento ou meio para alcangar um fim, As estratégias se referem a instrumentos intelectuais,
baseados no metaconhecimento e nos ajudam a organizar nossa aprendizagem e melhorar seus
resuttados”(Moreno, 1989, p.56 - tradugdo do espanhol).
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fungiio consiste em redtar ou nomear itens e informagdes com o objetivo de fixa-las na
memdria e, por isso, refere-se a uma estratégia mais simples. Outro tipo indicado pelo
autor & o das estratégias de reestruturacdo, que se subdvidem em elaboragao e
organizacio. As estratégias de elaboragdo buscam uma relacdo, um referencial ou
significado comum entre os itens a serem aprendidos. As de organizagao significam
agrupar itens que pertengam a uma mesma categoria cu suponham uma classificagao
hierarquica de elementos, e representam a forma mais sofisticada de aprender um
conteuido, pois permitem atribuir-lhe significado, reladonando-o com o que ja se
cenhece.

As estratégias de aprendizagem sdo facilitadoras da aprendizagem significativa
e, por isso, o seu dominio possibilita, segundo Pozo, o planejamento e organizagao das
atividades de aprendizagem por parte daquele que esta a aprender. A pretensio de
facilitar a capacidade de aprendizagem do alunc e torna-la significativa, ndo pode
corresponder © mero desenvolvimento de técnicas ou habilidades praticas. Para o
autor, as habilidades e técnicas fazem parte das estratégias de aprendizagem e induem
um amplo leque de destrezas especificas. No entanto, se por um lado, o bom uso de
uma estratégia requer o dominio de determinadas técnicas, por outro, a mera execugao
de habilidades e destrezas ndo configura a utilizacdo de uma estratégia de aprendizagem.
Esta nio pode reduzir-se a um conjunto de técnicas, mas requer um certo grau de

metaconhedmento.'? Desse modo, verifica-se a:

“...insuficiéncia de ensinar aos alunos as técnicas ou habilidades de estude que néo
aparecam acompanhadas de certa dose de metaconhecimento sobre seu emprego. A
repeticio cega ou mecinica de certos 'recursos’ ou ‘habitos’ ndo supde, em caso algum,
urma estratégia de aprendizagem...” (Pozo, 1996, p.180).

Segundo a compreensao de Nisbet e Shucksmith (1994), as estratégias de
aprendizagem servemn de sustentagdo para a realizacao de tarefas intelectuais. Nao se

limitam a seqiéndias de habilidades ou regras, mas estabelecem finalidades educativas

YMetaconhecimento, para Nisbet e Shucksmith (1994, p. 54 “..significa o conhecimento de si
Mesmo, concermnente aos proprios processos e produtos cognitivos ou a tudo relacionado com eles, por
exernplo, as propriedades de informagao ou dados relevantes para a aprendizagem”.
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associadas 3 aprendizagem e ao pensamento. Na direcao da realizacao de determinado
objetivo educativo, a estratégia indicara caminhos, atividades ou procedimentos diversos
necessarios A realizacio do processo de aprendizagem.

Diversos programas de instrugdo tém sido elaborados com o objetivo de
proporcionar estratégias de aprendizagem aos alunos, articulados em torno da
preocupagio com o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais.”® Tapia (1989)
considera que a impressio geral sobre esses programas € positiva e cré que parece ser
possivel ensinar a pensar. Para Pozo (1996), tais programas pretendem fomentar ©
metaconhecimento nos alunos, desenvolver-hes a capacidade de aprender
significativamente, leva-los a obter o maior aproveitamento possivel de seus proprios
processos de aprendizagem. Os programas de instrugao baseados na preocupagio de
ensinar e ensinar a pensar sio variados, tém diferentes objetivos e métodos de trabalho
e parecem concordar quanto a importdncia de estratégias de aprendizagem como
facilitadoras do processo de conhecimento, da aprendizagem significativa, da
possibilidade de “aprender a aprender”.

Ora, é possivel ter consciéncia sobre o préprio modo de pensar? Pode-se
aprender a aprender? Os professores podem ensinar a aprender ou ensinar a aprender
a aprender? A resposta de Nisbet e Shucksmith (1994) para as duas primeiras questoes

é afirmativa:

“Aprendemos a fixar a atengdo, a prever e estabelecer hipdteses, a interpretar & analisar,
a dominar algo mediante a repetigio e a prética, a manejar os nfimeros e outros simbolos
abstratos, a tomar notas, a reconhecer os pontos chaves, etc. Também aprendemos a
coordenar estas habilidades e é o que chamamos 'estratégias de aprendizagem™ (Nisbet
e Shucksmith, 1994, p.24).”"

Segundo a compreensio desses autores, os alunos podem adquirir habilidades

intelectuais bésicas, aprender conceitos figados as vdrias areas do conhecimento,

M Tapia( | 989) menciona diversos programas de instrugdo desenvolvidos com o objetivo de ensinar
os alunos a pensarem. Classifica-os em cinco tipos diferentes, conforme sua meta, extenséo, profundidade e

metodologia. Ver a respeito: CASTRO, José Luis et alli. Proyecto Harvard. Cuadernos de Pedagogia. Barcelona:
R.B.A. Revistas, n. 175, pp. 20-28, nov.1989.

M Tradugio do espanhol.
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aprender a coordenar essas habilidades, tornando-se capazes de buscar novas
informagées quando estas se fizerem necessarias. Essas agdes caracterizam-se por exigir
dos alunos o auto-conhecimento de suas atitudes, limitagdes, dificuldades, problemas,
possibilidades para aprender. Portanto, a capacidade de “aprender a aprender” possul
relacio com o nivel de conhedmento que se tem sobre os préprios processos mentais,

assim definido pelos autores:

"Aprender a controlar o processo de aprendizagem implica dar-se conta do que esta
fazendo ou ser capaz de submeter os proprios processcs mentais a um exame consciente
e, assim, podé-los controlar mais eficazmente. Esta consciéncia dos préprios processos
mentais se chama 'metacognicio(Nisbet e Shucksmith, 1994, pp. 22-23).%

A metacognicdo - metaconhecimento, para usar a expressao cunhada por
Flavell (In: Pozo; Moreno; Nisbet e Shucksmith) - designa a capacidade humana de
conhecer o préprio pensamento” e a forma através da qual pode adquirir
conhecimentos, refletir sobre o que aprende e sobre a maneira como se desenvoive
o processo de aprendizagem.

O conheamento dos préprios processos mentais e a capacidade de refletir
sobre a forma como se aprende sdo habilidades que podem ser estmuladas e
desenvolvidas. Reflexdo, compreensdo, consciéncia, pensamento, sdo atributos
humanos que podem estar mais ou menos desenvolvidas nos individuos, conforme as
situacdes de aprendizagem que vivencdam. Assim posiciona-se Vygotsky a esse respeito:

*O aprendizado escolar induz o tipo de percepgio generalizante, desempenhando assim
um papel decisivo na conscientizagdo da crianga dos seus proprios processos mentais
(metacognicio). Os conceitos cientfficos, com o seu sistema hierdrquice de inter-relagbes,
parecern constituir o meio no qual a consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais
tarde transferidos a outros conceitos e a outras dreas do pensamento. A consciéncia
reflexiva chega a crianca através dos portais dos conhecimentos cientificos. (...). Ao operar
com conceltos espontdneos, a crianga ndo estd consciente deles, pois a sua atengdo esta
sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refere, nunca no préprio ato do
pensamento” (Vygotsky, 1991, p79).

27
“Idem.

**Marguerite Yourcenar em seu livro “A obra em negro”, assim refere-se a Zenon, um de seus
personagens: “As idéias também sucumbiam. Agora, © ato de pensar © interessava mais do que os duvidosos
produtos do préprio pensamento. Examinava-se a si mesmo ao pensar, tal como teria contado, com o dedo
sobre o pulso, os batimentos da artéria radial, ou auscultado sob as costelas o vaivém de sua respiragio”
(Yourcenar, M. A obra em negro. So Paulo: Circulo do Livro, s/d, p.134).

25



Infere-se dal que a aprendizagem de conhecimentos centfficos favorece o
conhecimento de nossos proprios processos mentais que, por sua vez, favorece a
organizacio, o planejamento e controle de nossas agdes mentais € materiais, elevando
nosso grau de conhedmento sobre o objeto da aprendizagem. A percepgio ou
representacio que temos de nossos préprios processos mentais interfere na maneira
como controlamos nossa aprendizagem. Entretanto, a simples consciéncia do que se
sabe e do que ndo se sabe ndo é condigio de aprendizagem, nao conduz
automaticamente ao conhecimento, mas indica o caminho a ser trilhado e as estratégias
de aprendizagem a serem utifizadas nesse percurso. O metaconheamento e as
estratégias de aprendizagem podem instruir, orientar, guiar o ensino, em fungdo de
aprendizagens mais significativas.

E com a preocupagio de favorecer aprendizagens significativas que Hernandez
dedica-se a compreender as relagbes entre procedimentos e estratégias de

aprendizagem, concebendo-os como:

“...conjunto inter-relacionado de fungSes e recursos, capaz de gerar esquemas de agdo que
possibilitern ao aluno enfrentar, de maneira mais eficaz, as situagdes globais e especificas de
sua aprendizagem e permitam-he realizar a incorporagio e organizagao seletiva de novos
dados ou a solu¢io de problemas de diversas ordens e qualidades. O dominio e o
conhecimento dessas estratégias permitird acs estudantes organizar e dingir seu préprio
processo de aprendizagem. Nesse sentido, os procedimentos favorecem o
desenvolvimento e exercicio de operagles intelectuars, que permitam ao aluno desenvoiver
fungdes organizativas que possibilitemn sua generalizagdo cognitiva em outras situagdes e
mormentos de aprendizagem” (Herndndez, 1989, p.21).*

Como se v&, o autor n3o faz uma rigida diferenciacdo entre estratégias de
aprendizagem e procedimentos, sendo que ambos devem estar vinculados ao
desenvolvimento e a aprendizagem significativa dos alunos. Nessa perspectiva, as
estratégias de aprendizagem e os procedimentos n3o se resumem a recursos, técnicas,
destrezas, habilidades repetitivas e instrumentais, mas, sdo mediadores de um processo

que pretende levar o aluno a aprender significativamente, a “aprender a aprender”.

Hdem.
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Hernandez cita alguns exemplos de procedimentos™ e argumenta que estes
e as estratégias de aprendizagem devem assodar-se aos conteddos de relevancia
cultural, cuja aquisicio é o que justifica as praticas educativas escolares. Dessa forma, a
nogio de procedimentos e as estratégias de aprendizagem € afastada do seu habitual
teor técnico e prético que, alids, exemplifica as praticas de professores que nao
aprenderam a pensar seu trabalho em termos de complexidade piscopedagdgica e estao
habituados a atuar na expectativa de constatar rendimentos e resultados objetivos e
previsiveis, Nessa nova concepgdo, estes conceitos adquirem um perfil
pedagogicamente significaivo e estdo associados a saberes que devem ser
didacticamente organizados para fins de sua difusdo.

A discussao desses conceitos evidencia a maior atengao que hoje se dispensa
aos processos € habilidades mentais e & atividade cognitiva dos alunos, simultaneamente

a aprendizagem dos conteddos. Valls considera que atualmente:

"...5e reclama maior atengio aos processos mentais, a atividade cognoscitiva interna e as
estratégias € habilidades mentais (...) se reconhece que ensinar a pensar, aprender a
aprender, desenvolver a atividade mental, estratégias ou simifares hdo de ser hoje também
objetivos irrenuncidvets em educagio escolar” (Valls, 1989, p.33).”

As continuas mudangas tecnoldgicas, a aceleracio dos processos de informagao
e a imensa acumulagiio de saberes exigem dos individuos nao a mera reprodugdo do
que receberam na escola, mas a manifestacdo de autonomia, seja na organizagdo e
realizacio de suas atividades, seja na maneira de pensar, apreender o mundo, encontrar
formas criativas de lidar com as circunstincias em que se encontrem insendos.

Em vista disso, a aprendizagem significativa adquire destaque no contexto
escolar, a qual esti intima e irredutivelmente vinculada aos contetdos cientificos, até
porque:

“E impossfvel aprender a aprender e aprender de um modo geral, a margem dos

Bpprender a formular questdes; saber planejar; aprender estratégias vinculadas ao préprio controle
da aprendizagem; conhecer procedimentos para a comprovagio dos resuftados obtidos; utilizar processos e
estratégias para a revisio das tarefas, o que facilita a reflexdo sobre a situagio e os resultados da aprendizagem
e pressup&e a captagio significativa da informagéo recebida em sala de aula.

*Tradugio do espanhol.
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contetidos concretos ou dos conhecimentos especificos sobre o que se vai aprender. As
habilidades de pensamento e aprendizagem ndo sdo alheios ao conteldo, sendo que
dependem da rea a que se apliquem” (Pozo, 1989, p.1 1).%

Essa afirmacio se apdia no entendimento de que néo é possivel desenvolver
habilidades de pensamento em abstrato, 3 margem dos contetidos especificos. Os
conhecimentos dentificos oferecem o suporte e a forma pela qual se pensa. Ensina-se
a pensar a partir do conhecimento matematico, lingliistico, histérico, dentffico...O
verdadeiro problema pode aparecer quande a énfase do ensino se situa, unicamente,
no Ambito das habilidades mentais, e o contetido, seu suporte, converte-se em aspecto
secundario. Por isso, ainda que a aprendizagem de contelidos determinados seja
dircunstancial e a aquisicio de habilidades de pensamento seja continua, a relevancia
daqueles ndo pode ser negligenciada.

E necessario, pois, destacar as dimensdes centradas nos contetidos culturais,
assim como o dominio dos processos mentais que S0 NeCcessarios para se conseguir
alcangar tais conhecimentos e, a0 mesmo tempo, a compreensio de como estes sao
elaborados, produzidos, transformados. Espera-se que o alunc assimile conhedmentos
aprendendo a pensar e aprenda a pensar assimilando conhedmentos. E desse modo
que se pode reafirmar que esses processos se requerem mutuamente e ocorrem
simultaneamente.

A preocupagio com as estratégias de aprendizagem, o metaconhecmento e
a utilizacdo de procedimentos ndo anula a preocupagdo com a aprendizagem dos
conteGdos elaborados. Esses processos sio complementares e simultdneos. Parece
incabivel pensar em aprendizagem significaiva sem os conhedmentos tematicos de cada
area de ensino, pois as habilidades de pensamento e aprendizagem ndo séo altheias ao
conteGido por ndo poderem ocorrer no vazio.

Isso indica que a adogdo de procedimentos e estratégias de aprendizagem,
como mediadores da aprendizagem significativa, € indispensavel, ainda que ndo

suficiente, pois exige-se:

dem.
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“...um marco conceitual e um corpo de conhecimentos sobre o passado, que onente e
permita a atividade significativa dos alunos. Por isso, afirmamos que € incorreto construir
procedimentos a margem de conteddos conceituais” (Valls, 1989, p.36)™.

Font, Turmo e Farrero (1993) representam as inter-rela¢des das dimensdes

bésicas do processo ensino-aprendizagem através da seguinte figura:
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Como se observa, os conteldos curriculares guardam relacbes com as
habilidades cognitivas e com as estratégias de aprendizagem, em suas diversas
manifestagdes.”

A énfase é posta ndo somente na forma da aprendizagem, mas também em
seu conteddo, em seu processo e em seu resultado. Trata-se, pois, de uma relacao de
inter-conexdes que procura viabilizar esse percurso educativo, a fim de favorecer a
formacio de ferramentas mentais duradouras e versateis, em vez de repertorios

pereciveis de informagdes. Esse processo, que implica em rupturas com © senso

M
Bidem.

BOs itens que os autores incluem nos conteddos curriculares, nas habilidades cognitivas e nas
estratégias de aprendizagem séo também os indicados pelos outros autores que fundamentam esse estudo. Veja-
se, por exemplo, a classificagio de Pozo (1996). As estratégias de repeticdo, de elaboragio e de organizagdo
correspondem, respectivamente, s estratégias de repassamento, elaboragio e organizagao indicadas por Pozo.
As estratégias regulativas correspondem ao conceitc de metaconhecimento, também por ele indicado.
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comum, procura ensinar o aluno a superar os limites das explicacdes apenas formais e
associa-las aos fatos e aos fenémenos; leva-lo a ver a diferenca entre os fatos reais e as
representacdes ou interpretagdes dos mesmos; indicar-lhe caminhos para buscar
evidéndas e N30 permanecer preso as arengas ou concepedes magicas e misticas; gerar
um espirito de permanente inquietude e inconformidade, sustentado pela preocupagao
de compreender o mundo que o rodeia.”

As contribuicdes de Vygotsky nesse campo séo inestmaveis, sobretudo, porque
ele buscou demonstrar a importancia dos conheamentos cientfficos, expressos nos
conteudos escolares, sobre o desenvolvimento global do individuo, indicando que as
fungdes intelectuais superiores e a consciéncia reflexiva desenvolvem-se através dos
portais dos conhecimentos cientificos.

A teoria de Vygotsky possui implicagdes daras para o saber escolar, pois admitir
a zona de desenvolvimento proximal implica em aceitar um certo controle do
desenvolvimento pela aprendizagem e o poder que os saberes escolares exercem
sobre ele, Através do conceito de zona de desenvolvimento proximal, compreendem-
se as relacdes existentes entre o desenvolvimento real do individuo e o seu

desenvolvimento potendal, que pode ser esimulado pela aprendizagem. Para Vygotsky,

"A zona de desenvolvimento proximalé a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costumna determinar através da solugio independente de problemas, e o nivel de0
desenvolvimento potendial, determinado através da solugéo de problemas sob a onentagio
de um adulto ou em <olaboragic com companheiros mais capazes (...) A Zona de
desenvolvimento proximal prové psicdlogos e educadores de um instrumento através do
quai se pode entender o curso interno do desenvohimento. Usando esse método

eso permite ao aluno pensar criticamente sobre os contelidos da aprendizagem, tratando-os de
modo cientfico, penetrando em sua esséncia, verificando seus nexos, suas ligages, seus miltiplos aspectos,
apreendendo a dindmica das relagBes embutidas nos objetos de conhecimento de maneira compreensiva, Nas
palavras de LibAneo: “Pensar criticamente e ensinar a pensar criticarnente € estudar cientificamente a realidade,
isto &, sob @ ponto de vista histdrico, apreendendo a realidade natural e social na sua transformacao em objetos
de conhecimento pela atuagio humana passada e presente, incluindo a atividade prépria do aluno de
reelaboracio desses objetos de conhecimento” (Libdneo, 1991a, p.138). Ainda sobre este conceito, acrescente-
se a contribuigio de Fernando: "Aprender a pensar criticamente requer dar significado a informagao, analisa-la,
sintetizd-la, planejar acdes, resolver problernas, criar novos materiais ou idéias...e envolver-se mars na tarefa de
aprendizagem” (Heméndez, 1996, p.52 - tradugdo do espanhol). Como se observa, pensamento critico € fruto
da aprendizagem significativa e ndo matéria de curriculo. Ao dar significado a informagdo, analisa-la, sintetiza-la,
desenvolver idéias, formular argumentos, etc., © alunc aprende de modo significativo.
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podemos dar conta nio somente dos ciclos e processos de maturagido que ja foram
completados, como também daqueles processos que estdo em estado de formagio...”
(Vygotsky, 1984, p.97-98).

Nessa perspectiva, a aprendizagem precede e impulsiona o desenvolvimento,
e a intervencio do adulto contribui para orientd-lo. A aprendizagem impiica em
internalizacio de saberes e ocorre através das interagdes sociais. Nao basta, pois,
aguardar que as etapas do desenvolvimento cumpram seu “curso natural”, mas elas
devem ser intencionalmente estimuladas.’'

O desenvolvimento de tais habilidades supde, portanto, a existéncia de
intermedidrios externos, que assumam o papel de mediadores desse processo. Trata-se
de uma atividade de interacio e cooperacdo sodal, ou de inter-atividade entre os

individuos e seus pares:

“...0 processo de mediagdo, gerido pelo adulto ou por outras pessoas, permite que a
crianga desfrute de uma consciéncia impropnia, de uma memérnia, atencio, categorias e
inteligéncia, emprestadas pelo adulto, que suplementam e conformam paulatinamente sua
visio do mundo e constroem pouco a pouco sua mente, que serd, assim, durante muito
tempo, uma mente social que funciona em seu exterior e corm apoios instrumentars €
socials externos. Apenas na medida em que essa mente externa e social var sendo
dominada com maestria e vao sendo construidos correlatos mentais dos operadores

3 A respeito dessa questdo parece-me interessante registrar as opinides de Gramsci. Referindo-se as
plantinhas que cultivava na cela, na penitencidria de Turi, assim escreveu Gramsci a sua cunhada Ténia, em 22
de abril de 1929: “Todos os dias me vem a tentagdo de podd-las um pouco para ajudar a crescer, mas
permaneco na divida entre as duas concepgdes do mundo e da educagio: se agir de acordo com Rousseau e
deixar obrar a natureza que nunca se equivoca e € fundamentalmente boa, ou se ser voluntansta e forar a
natureza introduzindo na evolugdo a mao esperta do homem e o principio da autoridade. Até agora a incerteza
nio acabou e na cabega disputam as duas ideologias” (Gramsci, 1987, p.128). A despeito dessa afirmagio,
Gramsci nao indica ter dividas sobre o papel da educagdo. Desponta como um critico radical do inatismo,
fazendo oposicio a quakjuer forma de espontaneismo na educagdo. Nas “Cartas do Cércere” os exemplos sao
fartos, mas eu gostaria de destacar apenas duas afirmacdes. Em carta a Giulia, com data de 30 de dezembro de
1929, assim escreveu: “Este modo de conceber a educagio come o desenrolar de um fio preexistente teve a
sua importincia quando se contrapds & escola jesuitica, isto €, quando negava uma filosofia ainda pior, mas hoje
estd por sua vez superado. Renunciar a formar a crianga significa apenas permitir que sua personalidade se
desenvolva recebendo cadticamente do meio em geral todos os motivos vitais” (Gramsci, 1987, p.146). Em
outra carta a Giulia, escrita no ano de 1936, assim afirma: “Isto ndo significa que as leituras e a orientagio escolar
fomecidas a éle por algum professor ndo o induzam, em certos casos, a fantasiar de modo que me parece errado
sdbre hipdteses pseudocientificas; parece-me errado e criticivel porque creio que serd sempre preciso levar os
escolares a urm caminho que permita o desenvolvimento de uma cultura sélida e realista, depurada de quaisquer
elementos de ideologias antiquadas e estdpidas capaz, portanto, de permitir a formagdo de uma geracao que
saiba construir a sua vida e a vida coletiva de modo sébrio...” (Gramsai, 1987, p.380). Sobre a oposigio de
Gramnsci ao inatismo pode-se consultar, também, na mesma obra, as paginas: 73, 97, 109, 165, 182, 201, 300,
331 e 350.
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externos, essas fungdes superiores serao interiorizadas, conforrando a mente da crianca
(...}. Empregar conscienternente a mediagdo social implica dar, em termos educativos,
importancia ndo apenas ao conteldo e aos mediadores instrumentais (o que € gue se
ensina e com qué), mas também acs agentes sodiais (guem ensina) e suas peculiandades”
(Alvarez e Del Rio, 1996, p.85).

Do exposto, compreende-se que é prediso dar destaque a tarefa do professor,
a quem compete desempenhar o papel de agente social, mediador externo,
interiocutor. A zona de desenvolimento proximal constitui-se, pois, em potencialidade,
espago favoravel a cooperacdo, ao trabalho partilhado, a inter-atividade, em funcao da
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. A interacio, a mediacdo do “outro”, a
imitagdo, a memorizacio compreensiva e, enfim, a aprendizagem significativa,
desempenham papel chave no desenvolvimento da crianca. Discutindo a natureza do

ensino segundo essa concepgdo, Zilma Oliveira afirma que:

*O desenvolvimento humano ocorre, pois, atraves de praticas sociais concretas, onde
instruges, apontamentos e representagdes de individuos mais experientes interagem com
os gestos e concepgdes das criangas e adolescentes. Todavia, um grande valor € atribuido
a escolarizagdo, que criaria condigbes para a transformagao significativa da consciéncia do
aluno por exigir-lhe formas mais complexas de relagdo com o mundo, conforme ele passa
a ter um dominio da lingua escrita, de formas complexas de caiculos e de conceitos
cientfficos hierarquicamente relacionados e que acionam diferencialmente suas fungdes
psicoldgicas” (Oliveira, Z., 1992, p.38).

Essa concepcdo confere importéncia crucial a escola, na medida em que esta
viabiliza a comunicacdo pedagdgica dos conteidos socialmente construidos. Estes
estimulam o desenvolvimento, permitem o acesso a uma compreensao mais ampla do
mundo e funcionam como um motor de novas conquistas psicolégicas. A simples
participagao do individuo no grupo nao basta para assegurar-lhe um desenvolvimento
pessoal plenamente satisfatério. Por issc, a escola é chamada a participar desse
processo. Alguns aspectos do desenvolvimento pessoal nao seriam desenvelvidos sendo

por intermédio de atividades educativas pensadas especiaimente para esse fim, pois

“

.. aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resufta em desenvolvimento mental e pSe em movimento vancs processas de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, ©
aprendizado € um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
fun¢des psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas” (Vygotsky,
1984, p.101).
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A intervencio docente mostra-se, pois, como um processo pedagdgico
privilegiado, capaz de promover avangos que ndo ocorreriam espontaneamente.
Portanto, o bom ensino, para Viygotsky, adianta-se ac desenvolvimento, na medida em
que a crianca, sozinha, ndo tem condigdes de percorrer o caminho do aprendizado.

Os estudos de Vygotsky demonstraram, enfim, que o mero contato do
individuo com os objetos de conhecimento nae é suficiente para que ele os apreenda
em sua totalidade, garantindo-lhe uma sélida aprendizagem. Essa percepgao evidenciou
a necessidade de um processo educativo bem organizado, estruturado, que inclua a
intervencio do professor, através de seus procedimentos e formas de trabalho. Diante
disso, concordar com as concepcdes de Vygotsky significa manifestar desacordo com
as posicdes que condenam o professor a esperar passivamente que a crianca construa
o conhedmento. Por isso, compreender o papel especifico do professor, sua iniciativa
e implicagao pessoal na relagao educativa, assim como sua formacao tedrico-pratica,
torna-se algo relevante.

Diante do que se afirmou até entdo, o presente estudo interessa-se por
questdes como as seguintes: como pode o professor orientar, guiar, indicar a atividade
construtiva do aluno na direcio da aprendizagem significativa? Como ele pode fazer a
articulacao entre os significados que o aluno constrdi, suas aprendizagens prévias, suas
habilidades de pensamento e os contelidos escolares? E possivel definir, especificar
condi¢des de ensino que promovam aprendizagens significativas?

Por certo, algumas condi¢des, mecanismos, procedimentos, deverao ser
utilizados na intervencao pedagdgica do professor, com o intuito de que os alunos
possam aprender significativamente. A preocupagdo com a aprendizagem significativa
coincide com a elaboragio e difusdo de propostas de formacao de professores que

propugnam um ensino significativo.
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2.2. Ensino Significativo: uma referéncia para a agdo-reflexiva e a formacao

continua de professores

O conjunto de idéias, nogdes, conceitos, teorias, apresentado até aqui, teve o
propdsito de destacar © motivo que inspira esse estudo: a formagdo de professores e
sua influénda educativa sobre a aprendizagem significativa dos alunos.

Do que se afirmou até entdo vale destacar a énfase que se deu ao aluno
enquanto sujeito de sua aprendizagem e, concomitantemente, ao resgate do papel do
professor, concebido como parceiro privilegiado no processo de interacio pedagdgica.
Nessa perspectiva, os conhecimentos e as potencialidades intelectuais dos alunos
adquirem importincia, mas ganha relevancia também a intervencdo docente, como
possibilidade de incentivo a aprendizagem significativa. O ato pedagdgico € marcado pela
interlocucio do aluno com um parceiro privilegiado, que é o professor; privilegiado
porque mais experiente, porque esta inserido no mundo simbdlico da cultura ha mais
tempo, porque € possuidor de um conhedmento mais sistematizado e pode, de modo
intencional, contribuir no processo de aquisicdo, apropriagdo, Incorporagac €
construgao de saberes por parte dos alunos.

No entanto, ensinar ndo é tarefa facl. A atvidade pedagdgica pode ser
considerada como um dos dmbitos mais complexos do trabalho humano, e exige
continua e flexivel preparacio do professor. O ensino significativo representa muito mais
que oferecer algumas informagdes sobre alguns assuntos aos alunos, implica em
oferecer-lhes também os “métodos” da atividade mental, através dos quais se abrem
os caminhos & frequente perspectiva do saber e se tornam possiveis indmeras
associacdes, comparacdes, analogias, agrupamentos, relagbes entre objetos,
fendmenos, idéias, fatos, conceitos, etc. Esse processo permite que o aluno possa
formar analogias, ler textos de modo significativo, formar categorias, formar redes de
conceitos, identificar estruturas, fazer mapas conceituais, etc., conforme indicacao de

Pozo (1996) na classificacdo das estratégias de aprendizagem.
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Infere-se dai que a aprendizagem significativa, baseada na formagao de
conceitos, na apreensio de conhecimentos e desenvolvimento do pensamento, nao
brota espontaneamente, como reflexo imediato da experiéncia, mas se cria, se constri
através de uma via fundamental que € o ensino. Este favorece a compreensao dos
saberes que, inicialmente, apresentam-se confusos € inacessiveis aos alunos; estimula
o estabelecmento de nexos entre objetos e fendmenos, destes entre si e destes com
a experiéncia prévia dos alunos.

Um ensino que se qualifique significativo requer que o professor ensine os
contelddos de relevancia cultural acs alunos, como também a forma pela qual eles
podem organizar sua atividade mental, seu pensamento, através de uma postura
metacognitiva. Ensinar os alunos supde, pois, saber dirigir, orientar a atividade mental
destes, mediante a mobilizacdo de sua aten¢do e interesse.

Mas como conduzir adequadamente esse processo! Como potencializar a
aprendizagem dos alunos? Os professores podem ensinar a aprender, ensinar a
aprender a aprender, ensinar de modo significativo? Que tipo de organizacao didatica
favorece essa atividade! Sabe-se que para desenvolver, com relevanda, a atividade
docente, o professor precisa: conhecer a fundo o contelido de sua matéria; conhecer
a teoria do conhecimento conecta a ciéncia pedagdgica; possuir atitude de pesquisa e
descoberta de novos nexos e vinculos entre os distintos conceitos que lida em sua
discipling; ter capaddade para articular, construir e reconstruir os conheamentos de sua
disdplina com outros saberes, em situagbes em que isso se torne necessario; possuir
habilidade para valer-se do conjunto de instrumentos, meios, procedimentos didaticos
disponiveis, entre outras competéncias.

Estd ai um grande desafio aos professores. Diante de tao relevante tarefa, a
sélida e continua preparacdo dos professores impde-se como necessidade. Estes
precisam, de uma vez por todas, abandonar a ilusdo das receitas magicas e milagrosas
e aceitar que o sucesso escolar e a garantia de uma aprendizagem significativa passa,
necessariamente, pela qualidade de seu trabalho, que demanda atitudes de estudo,

investigacio, indagacdo e pesquisa de sua prépna pratica. Tais atitudes sao fundamentais
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a um ensino que se pretenda significativo, pois ndo existem métodos universais que
possam ser, indiscriminadamente, adequados a todas as circunstancias didaticas. Nao ha
respostas prontas e absolutas para as questdes complexas da sala de aula, com as quais
os professores se defrontam diariamente. Os métodos de ensino devem ser criados em
funcio das situacdes didaticas concretas, que vanam conforme © contexto, © momento,
os alunos, o professor, as crcunstincias..., © que demanda um trabalho ponderado,
refletido conscientemente, avaliado e reavaliado continuamente, a partir de suas
dimensdes tedricas e praticas.

Em vista disso, para conduzir a aprendizagem significativa, os professores
precisam dominar os principios € conceitos que sustentam essa concepgac de
aprendizagem, que, por sua vez, fundamentard a adogdo dos métodos de ensino
exigidos nas circunstancias concretas do exercicio da profisséo docente. Em outras
palavras, destaca-se a necessidade de uma atitude de pesquisa da pratica, que suponha
a articulagdo permanente da agdo com a reflexdo, pois a busca de métodos de ensino
deve ser uma construcao constante do professor, em suas relagdes com os sujeitos
concretos.

Desenvolver um ensino significativo, que leve o aluno a aprender com
autonomia, a aprender a pensar e a criar © proprio saber, requer que o professor
desenvolva, permanentemente, a pesquisa de sua prdpria pratica. Atitudes de estudo,
pesquisa, reflexdo, indagacdo, investigacdo, autonomia intelectual, criatividade
representam , a um sé tempo, uma possibilidade de ruptura com as formas repetitivas
e memoristicas de ensino e a possibilidade de construgao da aprendizagem significativa.

Ora, atitudes como as apontadas acima tém sido favorecidas pelos programas
de formacao inical dos professores? A pergunta é pertinente pois, se desejamos alunos
que aprendam significativamente e que sejam reflexivos, autbnomos, independentes,
criticos, criativos, ndc podemos desejar que os professores sejam diferentes,

Estamos diante de um grande problema a ser solucionado: a profissac de
professor ainda ndo atingiu, em nossa sociedade, a posicado que lhe é devida na escala

de valores intelectuais. Ela confunde-se com baixos salarios, formacgido precaria,
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desprestigio social, ainda que a sociedade espere bons resultados como produtos do
trabalho docente. Solugbes para essa situagio ndo sdo simples, nem estao disponivesis,
elas precisam ser construidas e esse € um grande desafio a ser enfrentado na atualidade
pelo sisterna pUblico de ensino.

Ainda que a problematica ndo seja simples e nao deva ser abordada por apenas
um dos aspectos da questdo, qualquer discussdo que se faca hoje em tomo da
revitalizacgio da profissio docente passa, necessariamente, pela discussao sobre a
formagido continua dos professores, até porque os limites da formacédo inicial estdo
postos e sdo, continuamente, destacados e demonstrados.

Etempo de construir a formagédo dos professores em novas bases, que sejam
capazes de apontar caminhos, construir o aprofundamento, permitir a competéncia,
propiciar a agio-reflexiva, potendalizar o trabalho docente. Nao podemos nos esquecer
gue as pesquisas e os debates sobre a ineficiéncia do sistema educacional brasileiro
apontam, com destaque, a precariedade da formagdo dos professores. Obviamente, a
obtencio de melhores resultados educativos ndo depende, exclusivamente, da
atualizagdo, capacitagio dos professores, no entanto, ndo se pode desconsiderar que
o exercido da funcio de professor exige formacdo especifica como maneira de garantir
as condi¢des de desempenho préprias da profissao.

Como sabemos, a formagdo inicial ndo tem conseguido garantir tais condigbes,
nem tampouco, tem indicado caminhos sdlidos ao trabalhe do professor, cujas agdes
acabam tendo a marca da espontaneidade, da improvisacao, da rotina. Essas acoes
deformam o propésito fundamental dos projetos de acao-reflexiva, que é o de
favorecer o continuo, e necessario, movimento entre teoria e pratica. Favorecer esse
movimento é uma das intengdes fundamentais dos programas de formagao continuada
e de estudos como este que aqui se apresenta. Tais programas € estudos intencionam
criar situacOes favoraveis a continua reflexdo e reavaliacic do trabalho que
cotidianamente se desenvolve pelo professor, incentivando-o a debrugar-se sobre os
acontedmentos cotidianocs, reavaliar a experiénda com o auxilio de referénaas tedricas,

o que facilita continuas reavaliagdes e releituras do trabalho desenvolvido,
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enriquecendo-o.

Com esse propdsito, os programas de educagdo continua nao se propoem,
simplesmente, compensar as caréncias da formagdo inicial, recuperar lacunas e
deficiéncias, mas atualizar, wivificar, renovar, acrescentar, sugerir, indicar novos
elementos ao trabalho pedagdgico. Alias, essas acbes, a meu ver, integram e
fundamentam a prépria profisséo docente. Nesse sentido, a formagio continua deve

ser uma atitude prépria da natureza da profissdo docente, até porque

“...a profissionalizagio convida o professor a inventar as suas préprias respostas, desde gue
sejam mais adequadas que as respostas esteriotipadas do passado (...) A profissionalizacio
é acompanhada por uma autonoria crescente. (...) A profissionalizacdo passa, certamente,
por uma elevagio do nivel real de qualificagio” (Perrenoud, 1993, p.138).

O habito {ou vicio) de tentar regular aprendizagens mediante “métodos
eficazes” limita e empobrece o trabalho do professor, que mantém-se preso e restrito
a aplicacao de alguns preceitos nem sempre confidveis. Por isso, a formacao consistente,
baseada na articulacdo entre teoria e pratica, oferece maior seguranca e flexibilidade
guanto a gestio da aula. Ampliar as possibilidades de novos conhecimentos aos
professores, estmulando-thes para o habito de observar, indagar, questionar, procurar
dferentes caminhos sao inten¢oes dos programas de formagzo continua de professores.
Esta inica-se com a formacdo inicial, acompanha-os ac longo da carreira e nao
dispensa, de forma alguma, uma sdlida formagao tedrica.

Vérios autores tém se dedicado a essa tematica, procurando definir a natureza
da educagdo continuada e sugerir propostas de a¢ao que possam wviabiliza-la. Martha
Pisani empresta de Lowe o conceito: “...educagdo continuada é toda e qualquer
atividade que tem por objetvo provocar uma mudanca de atitudes e/ou
comportamentos a partir da aquisigao de novos conhecimentos, conceitos e atitudes”
(Cadernos Cedes, 1995, p.25). A educagdao continuada supde o acesso a novos
conhecimentos, embora esses ndo sejam pensados em termos de volume, mas de
qualidade, cujas propriedades serao responsaveis por estimular novas atitudes acerca da
profissao docente. Aposta, pois, na mudanga de postura, mudanga de atitude em

relacdo ao ato de ensinar.
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Subjacente a esse conceito ha uma visdo de historicidade, responsavel por
destacar o cardter provisorio e inacabado do conhecimento. Se o conhecimento jamais
condluird o seu “corpo tedrico”, na medida em que continuamente novas idéias,
conceitos, descobertas, experiéndas lhe sdo acrescentados, © professor, cujo objeto de
trabalho é o conhedmento, deve encontrar-se sempre em “situagao” de formacdo. Um
processo continuurm deve ser a marca da formagao dos professores, sobretudo, porque
ele estd fundado em um saber que é sempre incompleto, fragmentado e provisério,
porque é do dominio do homem e da histéria. Nesse sentido, a formagao obtida no

Curso de Magistério e/ou na graduagio, € sempre limitada e insuficiente, pois

*...hé exigéncas de uma 'metacapacitagdo’ que procure acompanhar as transformacdes
técnicas, organizacionals e econdmicas que apontam para correspondentes exigéncias
concretas no campo do trabalho (ocupacional) e, portanto, exigindo novos conhecimentos.
O preparo dos trabalhadores em muitas éreas supde capacidade de aprender, de continuar
aprendendo. O professor é um trabalhador que hoje, dado o avango da ciéncia e da
tecnologia, ndo pode sobreviver come trabalhador isolado e enclausurado na ilusdo de um
conhecimento acabado” (Ramos, Pezzolo e Bernadete, in: CEDES, 1995, p.35).

A formagio continua dos professores implica, pois, em um processo de
apreensio de novos conhedmentos e de desenvolvimento de competéncias e atitudes
em relacdo a criacio e a difusdo do saber que, histérica e sociaimente, foi elaborado
pela humanidade. Possui carater continuo, histérico e manifesta-se numa perspectiva
tedrico-pratica. Admitindo essa dupla dimens3o do trabatho docente, os programas de
formacio continua destacam a importincia de discusses que levem em conta as
préticas de sala de aula, buscando relacioné-las as teorias que podem estar inspirando-as.
O movimento de relacio entre teoria e pratica busca maior aprofundamento tedrico
e indicios que definam critérios mais dientificos na adogao de procedimentos e formas
mais adequadas de trabalhar com os alunos.

A formacio docente deve, por conseguinte, incluir um continuo movimento

entre teoria e pratica, reflexéio e agio, o que parece nao ser possivel unicamente através
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de predisposicio do professor em freqlientar cursos.™

Novos problemas, entdo, se colocam: que tipo de agdes podem e devem ser
induidas em programas de formagao continua? Propor a formacao continuada significa
abandonar a preocupagio com a formacio inicial e, até certo ponto, descarta-la ou
minimiza-la enquanto instincia de formagao?

Névoa (1992) discute a nogdo de desenvolvimento profissional dos
professores, dando-lhe uma conotacio de evolugao continua que, segundo ele, parece
superar a tradicional justaposicdo entre formagdo inidal e aperfeicoamento dos
professores. Posicao semelhante ¢ enfatizada por Pimenta (1997). Ela argumenta que
nio se deve conceber a formagdo continua como algo que possa ser somado a
formacdo inicial. Considera que deve-se trabalhar, na formagao inicial, 0 que € objeto
da formagio continua: a pratica de ensinar, tal como acontece nas escolas. Com isso,
torna-se possivel superar a dicotomia entre teoria e pratica € entre formacio inicial e
continua. Infere-se dai que a formacio continua esta, de certo modo, contida na inicial,
enquanto proposta de formagio que leve em conta o trabalho concreto da escola, em
suas dimensdes tedricas e praticas. Ou seja, a formagdo do professor nao pode se
desenvolver convenientemente sem um prolongado processo de interacdo entre os
instrumentos tedricos e as peculiaridades da pratica.

Fusan e Rios (1995), discutindo essa tematica, apontam a necessidade de se
fazer um levantamento de propostas que possam subsidiar politicas de capacitacio,
projetos, programas e agoes, seja no ambito das Secretarias de Educagio ou das
prépnas escolas. Tais propostas devermn garantir a reflexdo da pratica, com o auxfiio de

fundamentos tedricos, com a funcio de ampliar a percep¢io e consciéncia do professor

A preocupagio em discutir a prética docente e fundaments-la teoricamente tem como meta

desencadear expenéncias pedagogicas mais ricas, criativas e produtivas, onde o professor torna-se: “.um
mediador seguro do processo de construgio do conhecimerto, que interfere para descortinar o novo, inquietar,
colocar desafios. ensinar a perguntar, orientar a busca de respostas e solugdes; tornando-o um observador
atento e sagaz, que registra em seu "didrio de bordo” cada nova descoberta, cada nova conquista; tornando-o,
nesse sentido, um pesquisador arguto, que organiza suas experiéncias docentes bem-sucedidas, para contribuir
com a construgio coletiva de novos paredigmas para a educagdo, tormando-o, em sintese, como diz Faulo Freire,
um professor epistemologicamente curioso” (Alves, in: Cedes, 1995, p.6i).
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em relacdo aos problemas que enfrenta e aos caminhos que podem ser tentados em
sua solugio. Esse trabalho inclui, como indispensével, a capacidade inventiva de criar

alternativas para problemas que parecem insoldveis. Desse modo,

"a competéncia ndo deve ser definida como algo estético, como modelo a ser seguido, mas
como algo que se constndi pelos profissionais em sua praxis cotidiana. E também ndo possul
o cardter de algo soltario. Ninguém é competente sozinho” (Fusari e Rios, in: Cedes, 1995,
p.40).

“Esse processo envolve uma diversidade de agGes: cursos nas préprias escolas ou fora
delas, encontros e seminarios com educadores de diferentes escolas, programas de
discussdo permanente, orientagdes técnicas, etc. (...). a nova educagio, a nova escola so
pode nascer desta que af estd. O novo professor jd esté al, naqueles que estdo trabalhando
ou se preparam para trabalhar na escola brasileira, O desafio esta na necessidade de se
superarem os problemas e se encontrarem/criarem recursos para a transformaggo(...).
Construir o possivel significa explorar os limites, para reduzi-los, e as alternativas de agdo,
para amplia-las” (ldem, p.42-43).

O processo de capacitagdo ndo pode limitar-se a participagao dos professores
em cursos e palestras esporadicas, mas deve significar seu envolvimento em estudos
continuos e sistematicos, seja através de programas espedalmente organizados pelas
Universidades e/ou Secretarias de Educagdo, seja através de formas alternativas que
possam ser pensadas € definidas no préprio contexto da unidade escolar.

De qualquer modo, © que se busca é o compromisso constante do professor
com a apreensio, construgio, investigagio e divulgagio do saber, da maneira mais rica
possivel. Diante de t3o importante empreendimento, a postura mais adequada ao
professor parece ser aquela que une teoria e pratica, que estabelece um dialogo

reflexivo com a agio, em fungio da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, pois

“..aformacio continua mais eficaz consiste muitas vezes em intensificar e fazer partilhar a
reflexdo sobre a prética. (...) a reflexdo sobre a prépria pratica €, em st mesma, um motor
essencial de inovagio” (Perrenoud, 1993, p.186).

Em funcio do que foi dito até aqui seria ingénuo crer que a formagao inical seja
suficiente para garantir a competéncia do professor e oferecer-lhe elementos que
garantam seu estatuto profissional. Na verdade, pela complexidade de sua agdo, a
permanente qualificacio deveria estar na base de seu trabatho, devendo ser encarada
ndo como momento isolado ou esporadico, mas como algo inerente a profissdo. Com

iss0, talvez fosse possivel descobrir que nem todos os insucessos s3o fatais e que os
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fracassos podem ser prevenidos ou neutralizados, ainda que se leve em conta a
dificuldade em lidar com alunos de diferentes habilidades, conhecimentos, experiéncias,
competéndias. Investir na formagao de professores implica em concebé-la como
componente fundamental de sua profissionalizagdo € da melhoria do ensino por eles

implementado, como confirma Libaneo:

"Maior qualidade do ensino requer investimento prioritirio na profissionalizacio dos
professores, implicando formaggo pré-servigo e a formacéo continuada no trabalho, salanos
dignos, plano de carreira. A desqualificagdo profissional do magistério € uma dura realidade
que joga por terra qualquer esforco de inovagdo organizacional, didatica, curricular. A
revisio dos saldrios precisa ser acompanhada de programas de aperfeigoamento
profissional, conjugando o reforgo nos conteldos com ¢ desenvolvimento de capacidade
de reflexdo sobre a prética, na prética e novas metodologias de avaliagac” (Libdneo, 1995,
p.26).

A atividade profissional dos professores é algo que, continuamente, se refaz,
mediante processos educativos formais e informais. Nessa perspectiva, as propostas de
educagio continua consistern em auxiliar professores a participarem ativamente do
mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua
profissdo. Por isso, uma das marcas dos programas de formagdo continua € a busca de
articulacio entre teoria e prética, na medida em que concebem o trabalho docente
como algo que se constrdi pelos professores em sua praxis cotidiana (Fusari e Rios,
1995, p.40). Vista por esse angulo, a profissdo docente ndo pode prescindir do continuo
movimento entre reflexdo e acdo, como forma de ampliar a compreensdo dos
professores sobre os varios elementos que compdem sua prética e de ampliar suas
competéncias para lidar com as sempre novas situa¢des de ensino e aprendizagem. A
garantia da manuten¢io do continuo movimento que vai da agao a reflexao e desta a
acio requer programas de formacdo docente com o propdsito de estimula-lo. O que
se espera do professor € que mostre coeréncia entre o pensar e O agr e que seja
capaz de refletir sobre esse movimento de pratica-teoria-pratica-teoria... e projeta-lo

de modo a favorecer a aprendizagem dos alunocs. Isso implica em considerar que a
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atividade educativa, mediada pelo professor, é uma forma especifica de préxis.™
Na concepgao de Ribeiro (1991), a educagac escolar concentra finalidades
formativas e exige do professor uma atividade reflexiva que supere entendimentos

limitados sobre a relagdo teoria/pratica, pois:

“...a atividade educacional escolar se caracteriza como uma forma especifica de atividade
pratica humana, ou seja, de praxis, ainda que tenha finalidade imediata, matéria- prima,
instrumento e produto nucleares de natureza tednca” (Ribeiro, 1991, p.53).

Pimenta (1994), assim como Ribeiro (1991), concebe a atividade docente
como praxis, cuja essénca € o processo ensino-aprendizagem. Esse processo
caracteriza-se pela intenaonalidade, sistematizacdo, participa do processo de formacao
do homem e, por isso, exige um conhecimento tedrico-pratico que seja capaz de
garantir a articulagido entre a aprendizagem do aluno e a atividade de ensino
desenvolvida pelo professor. Esse processo, pela sua relevancia, necessita ter como
referéncia a indissociabilidade entre teoria e pratica, ainda que se reconhega que,
tradidonalmente, tem havido uma cisdo entre ambas, inclusive como uma das marcas
dos cursos de formacao de professores.

Nao é novidade afirmar que o trabalho do professor tem sido onentado a partir
da idéia de que a pratica refere-se a probiemas concretos, enquanto a teoria tem sido
concebida como um conjunto de regras, normas, diretrizes e conhecimentos

estruturados e aplicdveis a qualquer contexto. Esta é uma visdo que limita e deforma o

33 A unidade indissolivel entre teoria e prética constitui o “contelido da préxis, definida assim por
Vérquez:...a préxis se nos apresenta como uma atividade matenial transformadora e ajustada a objetivos. Fora
dela, fica a atividade tedérica que ndo se materializa, na medida em que ¢é atividade espirtual pura. Mas, por outro
lado, ndc ha préxis como atividade puramente rmaterial, isto €, sem a produgéo de finalidades e conhecimentos
que caracterizam a atividade tedrica” (Vazquez, 1990, p.208). Leandro Konder (1992) reafirma essa posicao
definindo préxis como: “...a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando
a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si mesmos., Ea acdo que, pare se aprofundar
de maneira mais conseqiente, precisa da reflexdo, do auto-questionamento, da tecria; e é a teoria que remete
a agdo, que enfrenta o desafio de venficar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica” (Konder, 1992,
.1 15). Como se abserva, a praxis nao se confunde e nao se reduz ao trabalho material, ao mesmo tempo em
que ndo se reduz a produgio tedna, embora ndo se constitua independenternente desses dois elementos, Ou
seja, a praxis s pode ser compreendida enquanto tal se sua definigio levar em conta essa dupla dimensdo:
tedrico-pratica. Desse modo, toda préxis € atividade teoricamente fundamentada, ainda que nem toda atividade
e nem toda teona isoladas sejam praxis.
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trabalho do professor, inclusive porque ele perde a dimensdo criadora, construtiva,
reflexiva, para assemelhar-se a postura pratico-utilitaria.

A acio humana em geral, e a docente em particular, ndo pode prescindir da
atividade e da elaboragdo mental, do estabeleamento de finalidades, da busca de
ingredientes cognoscitivos, capazes de permitir maior conhecimento sobre a realidade
e maior dominio sobre suas condigdes reais. A pratica, concebida nessa perspectiva,
coloca-se como fundamento do conhedmento, da atwvidade tedrica, que é
imprescindivel enquanto concentra a possibilidade de negar uma situagio existente e
revelar o desejavel (ainda ndo existente). A teoria, nesse contexto, define-se como
instrumento, guia para a acio dos homens (em geral) e dos educadores (em particular)
que, efetivamente, agem. A acdo humana, nessa perspectiva, promove a mediacio
entre a teoria e a pratica. A teoria e a pratica formam unidade no sujeito (no caso, o
professor) que conhece e atua. Por isso, a unidade entre teoria e pratica deve ser o
nideo articulador dos valores, conhecimentos e praticas na formacao dos professores.

O ensino & uma praxis de mediagao que se efetiva sob a dire¢ao do professor,
de quem se espera uma consistente preparacdo tedrica, tanto em nivel do dominio dos
fundamentos da educacio, quanto do dominio dos contelidos especificos da matéria
que ledona e um profundo conhedmento metodologico, a fim de que ele possa ajudar
os alunos a desenvolverem o pensamento dentifico, critico e criativo, a aprenderem de
modo significativo.

A atividade docente é, de fato, tedrico-pratica, na medida em que indui um
lado ideal, tedrico, idealizado, definido pela subjetividade humana e um lado real,
material, objetivo, propriamente préatico, embora lidando com o conheamento, a
teoria. Alids, como afirma Goergen (1979), ndo existe pratica sem teoria, de tal modo
que toda a¢io humana por mais simples que seja vem precedida de uma elaboragao
mental, sendo explicita, pelo menos implicita. Em termos de “modelo ideal” propugna-
se a indissodabilidade entre teoria e prética, em que seja possive! um distanciamento do
real para permitir uma reflexdo sobre ele, para analisa-lo, interpreta-lo, objetivando

esdarecé-lo, interferir em seu desenvolvimento e, quiga, propor um novo projeto que
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a ele retorne para fazé-lo avangar qualitativamente. Entretanto, a separagio tem se
dado, normalmente, quando a reflexdo ndo alcanga a pratica, seja em sua origem ou em
seu retorno a ela.

Diante do exposto, o trabaho docente™ - que pressupde intervencao,
sistematizaciio, dire¢do, intencionalidade - deve ser guiado mais do que por crengas,
valores e experiéndas imediatas. Ele predsa experimentar um permanente didlogo entre
teoria e pratica: a prética deve servir de fundamento e de critério de verdade para a
teoria, que deve orientar a construgdo de uma prética qualitativamente superior que,
por sua vez, deve oferecer instrumentos que possibilitem a reelaboracdo da teoria,
gerando um processo de construgdo de conhecimentos e modos de agir.

Segundo entendo, pensar a relagio teonia/pratica por este prisma implica validar
as propostas ancoradas na agao-reflexiva, pois a formagdo de professores no dmbito
dessa proposta sugere formas de garantir a unidade entre teoria e pratica. Esse
propdsito, como lembra Schén (in: Névoa, 1992), ndo é recente, mas, num contexto
em que prevalecem precérias condigbes de trabalho, problemas salariais € formagao
insuficiente, é o rompimento e fragmentacio entre teoria e pratica que tem dado o
norte do trabatho desenvolvido em sala de aula. Parece conveniente citar Schén, que

assim condlui o seu texto:

“O movimento crescente no sentido de uma prética reflexiva, cujas origens remontam a
John Dewey, a Montesson, a Tolstoi, a Froebel, a Pestalozzi, & mesmo ao Emifio de
Rousseau, encontra-se no centro de um conflito episternoldgico. Nas Universidades, a
racionalidade técnica est a ressurgir. Simultanearmente, estamos mais conscientes das
inadequagbes da racionalidade técnica, ndo sé no ensino, mas em todas as profissbes.
Correm-se nscos muito altos neste conflito de epistemologias, pois © que esta em causa
& a capacidade para usarmos as facetas mais humanas e criativas de nds proprios” (Schon,
in: Névoa, 1992, p.91).

30 trabalho docente €, pois, intencional e busca criar condigdes para que o aluno aprenda,
desenvolva capacidades e habilidades intelectuais, em funggo da constituigio de seu pensamento autdnomo e
independente. Postic { | 984) considera que o docente é o mediader entre © mundo social e o aluno, fazendo-ihe
chegar a heranga das nossas civilizagdes. A ele compete desmistificar as imagens, confrontar os fatos, ordena-los,
recoloci-los numa perspectiva histérica e extrair o seu significado, fornecer os instrumentos de uma investigagdo
objetiva, proceder a urma andlise critica de diferentes opinides ou ideclogias, desencadeando um processo que
favoreca o avango do seu aluno, permitindo-lhe a emancipagio, autonomia intelectual, a aprendizagem
significativa. Este trabalho envolve dimensdes tedricas e priticas, pressupde o dominio seguro dos conhecimentos
e meios de assegura-los no processo de construgdo, transmissao, assimilagio, apropriagdo, incorporagio.
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Essa discussdo nao é recente. Schén identifica suas origens em Dewey,
Montessori, Tolstoi, Pestalozzi, Froebel, Rousseau. Se f8ssemos reescrever a histdna
dessa tendénda, varios outros autores poderiam ser induidos no grupo dos educadores
comprometidos com uma a¢do educativa mais reflexiva e mais rica. No entanto, pelo
volume desse empreendimento, esse ndo é o propdsito do presente estudo. Interessa
aqui compreender o ensino e a aprendizagem baseados na acao-reflexiva, na articulagdo
entre teoria e pratica €, por isso, o esfor¢o tedrico foi concentrado na elucidagdo de
conceitos que integram essa concepgao de ensino e aprendizagem.

Na base desse esfor¢o esta a convicgdo de que professores que nédo analisam,
pensam e refletem sobre seu trabalho tém grandes chances de aceitar sem criticas, com
naturalidade, a realidade cotidiana de sua escola. A realidade escolar ndo se enquadra
num sistemna rigido de prescricdes e ndo ha respostas prontas aos problemas que
surgem a cada dia. Trata-se de um mundo rico, constituido de atividades e conflitos que
exigem do professor inimeras micro-decisdes, ndo facimente prewvisiveis. Por isso, ©
professor, até pela natureza de seu trabalho, ndo pode limitar-se a executar atos de
rotina, mas deve saber equilibrar reflexdo e rotina, ato e pensamento, agao e reflexdo,
teoria e pratica.

Enfim, um ensino significativo, baseado na agao-reflexiva, na unidade entre
teoria e prética, encontra correspondénda na aprendizagem significativa. Ensinar reflexiva
e significativamente implica em estimular a capacidade intelectual dos alunos, incentivar
sua flexibilidade de pensamento e torna-los detentores de seu préprio processo de
conhedmento e aprendizagem. Nessa perspectiva, a aprendizagem significativa fol
tomada como ponto de partida, como norte e como ponto de chegada da proposta de
formacio continua de professores aqui sugerida. Desse modo, © que orientou ©
presente estudo foi a possibilidade de intervir no processo de formagio dos
PROFESSORES como forma de estimular 0 movimento entre reflexdo e agao, visto
como condicio de um ensino e aprendizagem significativos.

Portanto, o movimento de reflexio sobre a acio e na agdo € aqui interpretado

como método de formagio continua de professores. Nessa perspectiva, a proposicao
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de um projeto de formagio no interior da prépria escola € o objeto deste estudo, cujo
detalhamento sera apresentado no préximo capitulo. Ao proper o estudo da pratica
pedagdgica e da formacio de PROFESSORES no contexto da vivéncia cotidiana da
escola eu pretendia conhecer e dialogar com seus discursos e préticas, orientada pelos
modelos de formacdo que tém privilegiado a agdo-reflexiva como condigao de
desenvolvimento da capacidade profissional do professor, levando-o a assumir ©

controle das dimensdes tedricas e préaticas do seu trabalho.
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CAPITULO i

BASES METODOLOGICAS DA INVESTIGACAO

"...a principal tarefa dos pesquisadores consiste em identificar, descrever e documentar os
efeitos produzidos pelos professores nas aulas, com a esperanga de que esses efeitos
possam ser reconhecidos por outros professores e reinterpretados no contexto de suas
aulas. Desta maneira, a pesquisa sobre o ensino em sala de aula pode ter efeto benéfico
sobre a atividade prética do ensino, ao fadilitar que este possa ser baseado no conhecimento
cientifico disponivel e que se distancie, assim, hipoteticamente, de sua consideragao
predominante como rotina, saber construido a partir de uma opinido, pratica acrftica, mero
empirismo” (Montera, 1996a, p.225).

Proponho-me, neste capftulo, a apontar algumas reflexdes e informagdes sobre
o percurso metodoldgico assumido durante este estudo, cuja tarefa foi a de tentar
identificar e documentar as atividades desenvolvidas em salas de aula, buscando
reconhecer a metodologia de ensino habitualmente utilizada pelos PROFESSORES e,

junto com eles, explorar outras vias instrutivas, outras perspectivas de atuacao que

pudessem potencializar os resultados da aprendizagem de seus ALUNQS, a partir da

constante reflexido e reavaliagdo do trabalho em desenvolvimento.

|. O Formato da Intervencdo

“A investigagio obriga a ver de forma precisa e diferenciada os fendmenos de que
geralmente nos apercebermos de uma maneira global e difusa” (...). A investigacdo obriga
a escutar e a olhar com mais atencio (...). A investigagdo obnga a documentar, por
exemplo, a registrar e a transcrever uma conversa, a redigir um formulario, a controlar as
observagdes {...). A investigacio ajuda a ver muito melhor aquilo que esta escondido, ©
recalcado, o ndo-dito (...). A investigacio obriga ter em conta a diferenca e a diversidade
(...). Ainvestigacio relativiza as evidéndas do senso comum” (Perrenoud, 1993, pp. 122-

123).

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Daniel Martins
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Moura e consistiu no acompanhamento e discussido das atividades cotidianas de dois
PROFESSORES de Didéatica do 1° ano do Curso Magistério e de seus respectivos
ALUNOS. Em relacdo ao PROFESSOR do noturno, este acompanhamento ocorreu
durante um bimestre (de 18/03/96 a 27/05/96) e, em relagao a PROFESSORA do
matutino, o acompanhamento durcu um semestre (de 13/03/96 a 17/07/96). Esse
trabalho incluiu:

1%} Elaboracdo inicial do plano de ensino, com a definigdo conjunta de suas bases
tedricas e préaticas;*’

2°) Realizacdo de reunides de estudo para a lertura e discussao dos textos utilizados em
aula e textos que dariam subsidios tedricos ao desenvolvimento do trabalho;™

3°) Observacao cotidiana das aulas, buscando perceber sua dindmica, seqiiéncia, formas
de gestdo, articulagio entre elementos tedricos e praticos, assim como os recursos,
atividades e comunicacio didatica entre PROFESSORES e ALUNCS;”

4°) Realizagdo de reunides de avaliagdo e (re)planejamento, que permiiam uma

apredacio das atividades realizadas em aula.™

3Realizado antes do infcio do perfodo letivo, esse trabalho, que concentrou nossos esforgos durante
trés dias, consistiu em definir o programa de cursc e selecionar os textos a serem adotados para letura e
discussdo. © meu papel na elaboragio do plano foi o de auxiliar na ordenagio dos temas, sugerir textos,
compatibilizar as indicagdes dos PROFESSORES, garantindo que as discussdes j tradicionalmente instituidas na
escola fossem contempladas durante a realizagio do plano.

¥Essas sessdes de estudo, que ocorreram durante 28 dias ao longo do semestre, incluiam leitura,
discussdo, debate sobre os temas previstos no programa da disciplina e sobre a relagao entre aprendizagem
significativa e competéncias docentes. Eventualmente, eu fazia uma rdpida exposicio do conteldo do texto a ser
discutido. No entanto, essa atitude ndo se constituiu em caracteristica bésica desses encontros. Ao contrano,
tanto os PROFESSORES quanto eu apresentavamos nossas consideragSes, opinides, avaliagdes sobre o assunto
e o discutiamos.

¥As aulas do notumo eram de 40 minutos cada, enquanto que as do matutino eram de 45 minutos.
A cada semana havia, pois, trés aulas para cada um dos PROFESSORES, sendo que, em fungdo da organizagic
do horério da escola, duas delas eram geminadas, resuftando uma carga hordria mais faveravel as discussées
propostas acs ALUNOS. Os registros escritos produzidos durante a observagdo dessas aulas (protocolos)
documentaram suas praticas didrias e serviram de instrumento para a avaliagio do trabalho desenvolvide.

3Egsas reunides destacavam tanto as questdes pertinentes ao conteldo da Didatica, quanto sua
condugio metodoldgica. Nessas ocasides, além das consideragdes gerais sobre o trabalho, definiamos varados
procedimentos de ensino e variadas formas de avaliagio dos ALUNOS. Os PROFESSORES, inicialmente, faziam
urma apreciacdo das aulas da semana, registravam suas impressdes no roteiro de avaliagio e, posteriormente,
eu apresentava minhas consideragdes sobre o trabalhc que havia presenciado.
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Além da observagao das aulas, o trabalho incluiu ativdades conjuntas de
planejamento, estudo e avaliagdo periédica. Semanalmente, realizdvamos leituras,
estudo e discussao de textos, planejavamos o conjunto das atividades a serem realizadas
e avalidvamos o desenvolvimento do trabalho. Desse modo, definimos e redefinimos
as bases tedricas e praticas do planc de ensino, estudamos os textos que seriam
utilizados em sala e textos complementares (importantes por fomecer subsidios tedricos
ao trabalho), avaliamos e reavaliamos, periodicamente, as atividades. Durante o
semestre, 188h foram dedicadas ac desenvolvimento dessas atividades, constantemente
redefinidas em funcdo da meta de potencializar a aprendizagem dos ALUNQOS. As fases
do estudo, que trata-se de um projeto de intervencdo, obedeceram a sugestio dos
ciclos da pesquisa-acdo, incluindo a definicdo de um problema e de um plano de agao;
a realizagdo reflexiva desse plano; a continua avaliagdo do plano em desenvolvimento,
tudo isso com o objetivo de definir melhor os propositos educativos, reavaliar praticas,
planejar o trabalho futuro, em fun¢ao do crescimento profissional e pessoal dos sujeitos
envolvidos.™

O programa de intervengio recaiu sobre o conjunto das agdes desenvolvidas:
no processo de trabalho cotidiano de sala de aula, através do acompanhamento,
discussdo, orientagdo e nos encontros semanais de estudo, avaliagdo e
(re)planejamento. Entretanto, é necessério esclarecer, os PROFESSORES possufam
autonomia e liberdade para organizarem as atividades cotidianas das aulas, Cada um,
com seu modelo de referéncia, sua forma e seu ritmo de trabatho, seus niveis de
preparagdo ou improvisacdo, sua maneira de definicdo das diversas tarefas,

reinterpretou, na sala de aula, as andlises, sugestdes e discussdes coletivas,

Iobre isso cabe um esclarecimento: interessava-me buscar formas para ajudar os PROFESSORES
a refletirem sobre suas concepgGes e praticas, tornando-se conscientes da potencialidade da sua intervengio
pedagdgica no processo de construgdo da aprendizagem significativa dos seus ALUNOS. Propus aos
PROFESSORES um plano de acompanhamento de suas atividades cotidianas, com o qual concordaram.
Tragamos o plano de ensino e construimos o cronograma de trabalho. A minha expectativa era a de que ©
processo de investigagdo poderia se converter em oportunidade para que os PROFESSORES avaliassern,
reavaliassern e reestruturassem sua prética em fungao da aprendizagerm dos ALUNOS. Em outros termoes, que

o processo de investigagio se convertesse em processo de indagagao, reflexdo e aprendizagem dos
PROFESSORES.
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As atividades estio documentadas nos protocolos das aulas, no diario de
campo, nas avaliaghes semanais e no material produzido pelos ALUNOS. Além disso,
outros documentos importantes sdo as entrevistas realizadas com os dois
PROFESSORES e com um dos coordenadores pedagdgicos da escola. E com base
nesses documentos que buscarei aqui relatar © meu estudo, procurando analisé-lo a fuz
da contribuicio tedrica de autores que pensam a formagao de professores em sua dupla

perspectiva: tedrica e pratica.

2. A Sala de Aula: um Campo de Investigacao e Intervencao

*Tenho aprendido que ngor, criatividade e contextualizacdo ndo séo antagbnicos, que a
intervengio ndo & inimiga da reflexdo, que a teoria ndo paralisa a andlise muttifacetada da
realidade” (Perrenoud, 1993,p.10).

A sala de aula foi escolhida como foco da investigacdo por constituir-se em
contexto privilegiado para estudar os processos de ensino e aprendizagem, ja que nela
as relacdes entre professores e alunos se estabelecem em funcao da transmissao,
incorporagio, apreensao, assimilagdo, construgao do conhecimento.

E crescente o interesse pelas caracteristicas dos professores e dos
procedimentos didaticos que estes levam a efeito durante as aulas. Esse interesse tem
sido responsavel por converter a sala de aula, cada vez mais, em objeto de pesquisa.
As pesquisas™ que se voltam para o que ocorre em sala de aula buscam registrar indicios
da conduta de professores e aluncs, explorandc os processos de Interagdao que
delineiam as formas de ensinar e aprender que ganham vida nesse contexto.

Focalizar o trabalho cotidiano de professores e alunos nas atividades didrias de
sala de aula permite ndo sé conhecer as praticas pedagdgicas adotadas nas escolas, mas

também, compreender melhor a dimensdo do papel do professor na construcao da

*Tais pesquisas orientam-se ainda pela idéia de que a formagio dos professores ocorre, também,
durante seu processo de trabalho, ou seja, no cotidiano da sala de aula. Cf. André (1993, 1995), Giovanni
(1994), Ludke (1993), Penin (1993, 1994), Lisita {(1996), entre outros.
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aprendizagem dos contelidos escolares e na formagao de habilidades de pensamento
por parte dos alunos. Na verdade, as atividades cotidianas constituem a escola,
constroem o palco real onde a educacio se concretiza. Por isso, € predso contempla-
las, como contextos extremamente significativos para conhecer as situagdes concretas
e ajudar a entender a dinimica da pratica educativa.*!

Investigar, em salas de aulas especificas, a relacdo de ensino e aprendizagem
que se estabelece entre professores e alunos significa lidar com o circunstancial. No
entanto, a andlise desse processo a luz de estudos e teorias de valor aentifico e histdrico
retira-o de seu espago limitado e da-he estatuto mais amplo. A andlise e explicitacao de
objetos particulares de estudo ndo deve significar a limitagao desse objeto em si mesmo,
até porque o local, o particular, o circunscrito esta impregnado de conteddo historico
e sodal. Do mesmo modo, eleger a totalidade social como objeto pode ser inviavel,
pois © “todo” parece muito abstrato e ndo passivel de estudo. Assim, mesmo que haja
pretensdes a generalizacio, o particular nao pode ser negadoc como objeto de analise,
investigacio e (no caso presente) intervencao. Se, por um lado, admite-se que o
conhecimento € imerso e produzido em situagdes concretas, parciais, por outro, ndo
se pode negar que tais condigdes foram geradas no interior de um contexto mais
amplo. Portanto, parece demasiado difial pensar em estudos sobre o trabalho e a
qualificacdo profissional do professor se este € encarado genericamente, no vazio,
destituido de historicidade. Parece, também, pouco provével ser possivel estudar
maneiras de auxiliar sua reflexdo e seu enriquecimento tedrico ignorando seus canais
de aprendizagem e sua experiénda escolar, que ocorrem na concretude do cotidiano.

Num projeto de intervencdo, as condigdes de existéncia concreta necessitam

ser conhecidas para que se convertam, simultaneamente, em ponto de partida e

*Conternplar o cotidiano ndo significa perceber o contexto da escola como um espago estatico, mas
rico em conhecdmentos (veiculados...reelaborados), valores, percepgdes, crengas, atitudes, significados, formas
de ver o trabalho, o mundo, a vida. Conhecer suas rotinas, descrever, documentar, relatar, apurar o olhar,
buscar compreender processos, relagSes, fadilita o trabalho do pesquisador, que poderd articular, de forma mats
intensa, as praticas pedagdgicas que ali pode testemunhar com as referéncias teéricas de que dispée.
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conteudo real de novas alternativas. £ com esse propdsito que algumas vias de pesquisa,
baseadas no promissor referencial metodoldgico da pesquisa-acao, abrem passagem as
possibilidades de projetos de intervencao no cotidiano escolar. Para Michel Thiollent a
pesquisa-acao é:

"...um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada em estreita
associagio com uma agdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema estao
envolvidos de modo cooperativo ou participative” (Thiollent, 1992, p.14).

Integradas a esse pardmetro metodolégico, recentes propostas de acio-
reflexiva apontam a potencalidade da pesquisa-a¢do no dmbito da formagdo de
professores, pois © amplo leque de criticas a escola cria um campo favoravel a difusdo
de novas formas de conceber o ensino € a aprendizagem e de leva-los avante. Nesse
contexto, o modelo da pesquisa-agdo conquista espago e acena para um professor
investigador, que se orienta pela relagdo entre tecria e prética, reflexéo e execugdo. A
acio do professor, nesse prisma, sugere uma volta da consciéncia sobre si mesmo e
sobre o oficio que desenvolve para examinar o seu proprio contetudo, por meio da
razdo, do discernimento, da observagao...,apnmorando seu entendimento das situagbes
concretas e empreendendo agdes no sentido de melhorar a racionalidade de suas
praticas.

A pesquisa-acao tem protagonizado boa parte dos recentes debates em torno
da educacdo. Como métode de aproximagao da realidade, constitui-se em instrumento
privilegiado para observar como os individucs projetam suas idéias, experiéncias e
expectativas no contexto de relagdes sodiais, e tem como objetivo melhorar a pratica
educativa, através da ampliacdo do conhecimento das situagdes e praticas cotidianas.

Apropriando-me desse instrumento, procurei focalizar, neste estudo, uma
drcunstinaa localizada e definida. Selecionei, a partir das opgbes de que dispunha, uma
escola e, dentro desta, duas salas de aula, dois PROFESSORES e seus ALUNOS de [©
ano de Magistério. Trata-se, pois, de um objeto de estudo circunstandial, determinado

por conjunturas institucionais e sécio-politicas especfficas, ja que n3o se pode falar de
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dados empiricos de forma pura.®

A definicio metodoldgica foi feita em estreita relagdo com o problema a
indagar: foi realizada em funcio da possibilidade de conhecer...e agir sobre a realidade.
Trata-se, pois, de um estudo orientado pela perspectiva que combina pesquisa & acao,
pois assodia a busca de conhecimento com a intervencdo. Ora, € possivel associar um
projeto de intervengio a necessidade de construir um conhecimento que permita
interpretar o movimento da realidade? Como pensar a relagio entre pesquisa e
participacdo, sem correr o risco de produzir um empobredmento conceitual, tedrico,
em nome de pretensdes pragmaticas? Como evitar indinagdes “missionarias”, com a
imposicao unilateral de concepgdes do pesquisador?

Durante a realizagio da pesquisa “policei-me” para naoc me deixar levar por um
espirito meramente pragmatico, nem tampouco, ser a interprete do “correto” fazer
pedagégico, ainda que a vigilancia sobre meu préprio envolvimento no trabalho nao
deva ser confundida com neutralidade. Em nenhum momento deixei de assumir
posicdes em relagdo ao que estava sendo realizado e, em funcdo disso, busque
observar exigéncias tedricas e, ainda assim, cuidar para que estas ndo definissem, a
priori, os encaminhamentos praticos, numa tentativa de “enquadrar” a realidade num
corpo conceitual. A definigio metodoldgica procurou corresponder a minha
compreensio de que o desafio de uma pesquisa no ambito do ensino € o de apresentar
indicadores relevantes, que contribuam para ampliar a compreensao sobre a pratica
pedagbgica e oferecam informagdes que possam servir para que o professor reflita na
e sobre sua acio. Sem a pretensio de ser original, € na condicio de sugestao que
quero apresentar aqui © meu estudo, e ¢ essa condi¢do que relativiza seus efeitos, que

de modo algum, podem ser tomados como macigos e/ou miraculosos. ™ A funcio desse

(s estudos do cotidiano escolar ndo podem limitar-se a “fotografar” os atos que ali se desenvolvern,
mas deverm munir-se de uma (necessdria) perspectiva tedrica que ajude a compreender seu dinamisma e
orientar a interpretacio, andlise (e, quicd, reconstrugdo) do contexto estudado.

A pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem € um campo sumarmente complexo, o que dificulta a
tarefa de situar, compreender, enurnerar, comparar os diferentes enfoques e linhas de pesquisa existentes.
lgualmente dificil € a tarefa de selecionar, do conjunto da produggo cientffica sobre esse temas, aqueles indicios
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estudo terd sido cumprida se as reflexdes e os dados aqui registrados puderem ser
reinterpretados em contextos e situagdes especificas, auxiliando o professor em sua
acao refletida, necessaria na superagao da rotina, do saber de opinido, da pratica acritica,

do mero empirismo.

3. Caracterizacdo do Contexto do Estudo

“...um lugar esquecido pelo mundo e lembrado por vocé”.

(alunas do |© Magistério matutino, no encerramento do trabalho de coleta de dados)

Aformacao docente é o destaque deste estudo de mestrado, que inclui exame
bibliografico e envolvimento partiapativo junto a dois professores de Didética do Curso
de Magistério de uma escola plbiica da rede estadual de Rondondpolis.

No inicio do ano de 1996, por ocasidao da definicdo do local onde o estudo

poderia se realizar, visitei duas escolas™ e defini-me pela Escola Estadual de |° e 2°

suficientermente consistentes que estejam em condi¢es de servir como sugestdes ao pensamento e a agdo dos
professores. Ainda que consistentes, os indicios obtidos, sejam a partir de quais forem as perspectivas tedrico-
metodoldgicas adotadas, ndo podem ser considerados como definitivos ou imutiveis. Qualquer descoberta €
mais uma sugestdo de trabalho do que uma prescricio, pois esta tende a ignorar contextos e sujeitos.

*Em Rondondpolis, dentre 10 escolas de 1° e 2° graus da rede piblica estadual, seis ofereciam a
“Habilitacio Magistério de | a 4* séries™. © Governo Estadual extinguiu, no inicio de 1996, todos os cursos
profissionalizantes e, dentre eles, o Magistéric, mediante o argumento de que a formacio profissional deve
ocorrer NG ensing superior. Essa medida provocou a reacio dos professores, o que levou a Secretaria de
Educacio a assumir o compromisso de autorizar o Curso de Magistério naquelas escolas que fossem capazes
de justificar a existéncia de urma demanda significativa, fossern capazes de elaborar um projeto que definisse os
pardmetros politico-pedagdgicos do curso, além de se comprometererm a prestar assessoria acs professores das
séries iniciais. Ao final da discussio ficou definido que apenas duas escolas estavam aptas a manter o Curso de
Magistério, sendo que uma delas foi a selecionada para a pesquisa. Parece-me importante registrar a posicio da
Secretaria de Educagdo a respeito dessa decisdo. Em comunicagio oral no dia 12/1 1 /96, a Sub-Secretinia de
Educagio do Estado esclareceu as razdes que moveram essa decisio governamental. Segundo ela existern dados
que comprovam que grande parte dos alunos que fazem o Magistério, ndo o fazem por interesse profissional,
mas sim para “ocupar seu termpo” ou obedecer as decisdes da familia. Portanto, se o “perfil” do aluno do
Magistéric € o de quem ndo tem dlara e definida opgio pela profissdo docente, ¢ Estado ndo tem razdes para
martter um afto investimento nesses alunos. A partir desse critério, o Estado manteve as atividades de escolas
que possuiarm nitda tradicdo de formagao de professores, levando-as a voltarem o seu foco para a formagao
continuada dos professores das séries iniciais e, a partir disso, construirem seu projeto politico-pedagdgico.
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Graus Daniel Martins Moura®, por considerar que ela induia um conjunto de elementos
que a tornava mais “representativa” em termos de condi¢des de funcionamento de uma
escola publica.

A recepc¢io da coordenadora pedagdgica tranqlilizou-me quanto as
possbilidades de aceitagdo dos professores que, potencialmente, poderniam fazer parte
do projeto. Ao observarmos a disponibilidade de tempo, identificamos 2 professores
de Didatica* do 1° ano de Magistério que seriam os provaveis integrantes da pesquisa.
Apés contactd-los e explicar a natureza da pesquisa e a forma de participagio de cada
um, os professores prontamente concordaram em oferecer suas salas de aula para a
pesquisa.” Iniciamos, entdo, as leituras que iriam nos auxiliar na definicdo do plano de
ensino para © ° semestre de 1996, tomando por base o plano que ja existia na escola.
A partir dele e com o auxilio de outras referéncias definimos os rumos do curso que
estava para se iniciar. Depois de cumprida essa etapa, o trabalho ocorreu pela
associacio de atividades de estudo e planejamento conjunto, observacio das aulas,
avaliagio e (re)planejamento, a cada semana, durante um bimestre, no caso do
PROFESSCOR do noturno e um semestre, no caso da PROFESSORA do matutino.

Considero que algumas informacdes sobre a escola, o bairro em que ela se
localiza e o municipio em questio, podem ser necessérios para a compreensdo das
condicdes externas que compdem o cendrio mais amplo onde os sujeitos da pesquisa

atuam como protagonistas.

#Essa escola focaliza-se na “grande” Vila Operdnia, que reline um conjunto de cerca de 30 bairros
populares, constituindo-se no mais populosa e expressivo “bairro” do municipio de Rondondpolis.

*Acredito que esse trabalho poderia ter sido desenvolvido com professores de quaisquer disciplinas,
no entanto, minha opcio por professores de Didética deveu-se ao fato de que minha prépria formagao tem se
dingido para a temdtica dessa disciplina, o que, inclusive, poderia facilitar o trabalho, em termos de definigéo da
proposta de curso, elaboragdo do plano e selegio dos contetidos,

T Além dos dois, outros professores se mostraram interessados em participar da pesquisa, por
considerar que ela poderia lhes “ajudar muito”. Foi necessdrio que eu reunisse os “interessados” e explicasse que,
em funcdo da definigao e da natureza da intervencio, seria necessdrio que eu acompanhasse o trabaiho de
professores lecionando a disciplina Didatica em séries afins e que isso ndo representava, como eles estavam
acreditando, apenas um trabalho de “assessoria”, mas exigia, em contrapartida, trabalho e envolvimento dos
professores.
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No municipio de Rondonépolis® destaca-se, pela sua dimensao territorial e
indice populacional, a “grande” Vila Operéria: dos 4.685 Km2 que constituem o
municipio de Rondondpolis, 300 km? sdo a ela destinados e dos |27.512 habitantes,
cerca de 38.000 ali residem.

Atualmente, ha 7 escolas pdblicas da rede estadual localizadas no “bairro™ e a
Escola Daniel Martins Moura, sem dimda, concentra maior nimero de alunos, inclusive

em funcdo de ofertar o 2° grau, com as opgdes do Magistério e Propedéutico.”

Escola Daniel Martins Moura
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0 sonho de um futuro medhor (a busca do “eldorado™ foi o responsavel pelo povoamento de Mato
Grosso e, especialmente, de Rondondpolis. A politica de colonizagio do Estado implantada a partir de 1947,
atraves do Movimento Marcha para o Oeste, ajudou a garantir o inicio de um povoamento que, poUCos anos
depois, vina a se constituir no 2° maior municipio do Estado de Mato Grosso. Constituida por diferentes “tipos
regionais” e pela miscigenagio de culturas, valores e hébitos, Rondondpolis protagonizou grande indice de
crescimento econdmico, seja pela via da agricultura, da pecudria ou do comércio. Testernunhou também o
rapidoe processe de modernizagio da agricultura, atividade favorecida pelo sistema vidrio, que propicia o
escoamento e a comercializagdo dos produtos de sua agropecudria. No entanto, o sonho dos niigrantes que
procuravam terras baratas e incentives fiscais para se fixarem no ceste foi traido pelos interesses de grupos e
empresarios com forte poder econdmico para investir na regido. Altos investimentos, novas técnicas de
produgio, maquinario modemo... passaram o dominar o cendrio da produgdo, defininde outra perdformance ao
sonho do “eldorado”. Por autro lado, houve um crescimento desordenado da cidade, provocado pelo éxodo
rural, fruto da aglutinagio nas maos de poucos das glebas dos pequenos proprietdrios rurais. O aumento da
populagao urbana gerou, também, o crescimento dos assalariados tempordnios, do desemprego, das lutas na
e pela terra, entre outros problemas sociais diversos.

0 Certro Educadonal de Vila Operdria recebeu o nome de Daniel Martins Moura em 16 de maic
de 1973, em homenagem ao doador da drea que deu origem ao bairro e primeiro prefeito eleito de
Rondondpolis, em 1955, pelo PDS. Em 1978 o funcionamento do Curso Magistério foi autorizado.
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Quanto as suas condicdes fisicas, a escola dispde de 17 salas de aula, nas quais
constata-se a insuficiéncia constante de carteiras; o espago da biblioteca € pequeno,
carente de livros e a maioria dos que |4 se encontram estdo danificados e superados;
falta espaco disponivel para abrigar laboratérios, que sao necessarios ao ensino que a
escola oferece, além de problemas diversos, como os elétricos e hidraulicos.

O “Daniel”, como & chamada, € uma grande e antiga escola, qgue acumulou
muitos vicios ao longo de sua histdria, segunde o depoimento do coordenador
pedagdgico.® Dentre as dificuldades assinaladas por ele, estd a inviabilidade de se
encontrar tempo para marcar reunides pedagdgicas, com o propésito de discutir as
questdes proprias da escola. O coordenador indica também dificuldades quanto a
organizacio do trabalho, ao repasse irregular de verbas, a necessidade de improwvisar
na hora de resolver problemas, a dificuldade na constituigdo do quadro de professores,
entre outras.

No entanto, a despeito de tais dificuldades, desde a sua fundagdo em 1973, a
escola foi gradativamente se ampliando, seja do ponto de vista fisico, seja quanto a oferta
de novas séries. Em 1978 implantou o Magistério e, mais recentemente, implantou o
Propedéutico, atualmente, cursos reconhecidos e autorizados. Costumeiramente, a
escola atende a muitos alunos, provenientes, basicamente, dos bairros que compdem
a “grande” Vila Operéria. Todas as salas inidam cheias e fundonam nos trés turnos.” No
inido do ano letivo de 1996 cerca de 1.700 alunos se matricularam, mas esse nUmero
diminuiu consideravelmente, sobretudo, no noturno. A evasdo, em geral, € muito
grande. Conforme os dados da escola, nenhuma sala de aula iniciou o ano letivo com
menos de 40 alunos e, até meados do |° semestre, algumas ja haviam diminuindo esse

nimero pela metade. Um exemplo disso ¢ a evasao entre os ALUNOS dos primeiros

%0 coordenador pedagdgico da Escola Daniel concedeu-me urma enirevista, oferecendo algumas
informagdes sobre a fundagio e ampliagio da escola, bem como a organizagio do trabalho pedagdgico.

S\ Existern oito salas de primeiro ano  Propedéutico, sendo seis no noturno e duas pela manhé: trés
segundos anos & um terceiro. O Magisténo tem trés primeiros anos, dois segundos e um terceiro, As outras salas
de |° grau sdo: quatro 5% séries de manhi, trés 6%, trés 7% e trés 8%, A noite funcionam uma 7% e duas 8. A
tarde sido quatro | ¥, trés 2%, trés 3% e trés 4%
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anos, matutino e noturno, do Curso de Magistério:

Demonstrativo do indice de evasiio por bimestre

1° Magistério Matutino

1° Magistério Noturno

H4, além disso, um grande fluxo do matutino para o noturno, na medida em
que os alunos ficam condidonados & obtencdo de um trabalho. O"emprego” é o grande
definidor das mudangas que ocorrem, seja pela troca de horario das aulas, seja pelo seu
abandono total. Normalmente, os alunos sdo obrigados a aceitar qualquer oferta de
trabalho que aparece e a escola precisa ser tolerante, facilitando as trocas de turno, se
é que ela espera que o aluno ali permanega. A mudanca do noturno para © diurno
também acontece naqueles casos em que o emprego disponivel € de guarda-noturno,
garcom, etc,

Atualmente, o corpo docente da escola é composto por 56 professores, 40
efetivos e 16 interinos™, que trabalham com cerca de 1.700 alunos, de |° e 2° graus.
Aqueles lotados de 52 a 82 séries e 2° grau tm curso superior, com excecio de uma
professora que “sobrou” na contagem de pontos e foi “aproveitada” em aulas de
religido. £ 0 mesmo caso das primeiras séries, onde apenas uma professora nao tem

curso superior. Entre os professores interinos ha aqueles que estao estudando e outros

i - - , '
> Refere-se a professores ndo concursados e, portanto, nao estavers.

59



que ja conduiram seus cursos. No entanto, a constituicio do quadro de professores &
algo muito difial:

“...a cada ano € um "deus nos acuda’ né, pra formar, preencher as vagas livres, por conta
até de...da prdpria circunstancia, do lugar, do saldrio, do atraso. Vocé ndo encontra
professor na drea de matemdtica, fisica, quimica, biologia (...) vocé é obrigado até a pedir
“pelo amor de deus fulano, ndo deixe essas aulas agora”, sabe? Tern problemas sérios com
professores, viu e vocé vai tentando contornar daqui, dali, porque se sair af é nada, né? E
o caos” (declaragio do coordenador pedagdgico).

Na avaliacio do coordenador pedagdgico, a Escola Daniel, até em funcao dos
problemas j4 levantados, nao conseguiu definir uma direcao para o seu trabalho,
caracterizando-se por iniciativas isoladas de alguns professores que, nem sempre,
conseguem discutir ou avaliar com seus colegas as condi¢bes de trabalho em sala de

aula e as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

... el sempre senti que a escola ndo term uma coisa clara, definida. £ como se cada pessoa

quisesse chegar a um lugar sem saber qual o caminho que todos deveriam trilhar, ndo €,

quer dizer, por mais boa vontade, por mais interesse, por mais competéncia que se tenha,

mas ninguém sabe o que cada um quer, o que cada um esta fazendo, eu acho isso ruim.

Aescola ndo sabe © que os seus varios professores fazem em sala, e, por conta disso, sabe

Deus o que acontece por ai, ndo €, porque como ndo tem uma coisa definida, posta no

papel, entendida, aceita e assumida por todos, de repente a gente cai naquela velha histdria:

cada um faz o que quer e o que sabe...o que & pior. Isso a gente tem que admitir que

acontece mesmo, ndo adianta” (declaragio do coordenador pedagdgico).

Além de fazer essa constatacao, o coordenador considera que ha uma grande
resisténcia por parte dos professores em colocar essa discussao em pauta. Ha tanto
melindre em torno do tema, que acaba virando tabu. O problema é sério porque
impede a discussao e, em decorréncia, a construgio de um projeto pedagdgico para a
escola. Ele avalia que, por mais que se respeite a independéncia e autonomia do
trabalho do professor, a falta de discussao em torno de um projeto mais amplo ndo
pode ser justificada em nome disso.

Ainda que superficalmente caracterizada, foi no interior da Escola Daniel
Martins Moura que a pesquisa-acao se desenvolveu. Encontrou adesdo de professores,
respeito de alguns e desconfianga de outros, seja ela explicita ou velada. As avaliacoes
sobre a minha presenca na escola eram diversas: alguns recamavam que a

“Universidade” vai até a escola, colhe informacées, critica o trabalho e “desaparece”;
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outros nio admitiam a hipdtese de “abrir” sua sala de aula a observacdo de um
estranho; outros achavam relevante poder oferecer o espago para uma pesquisa; outros
consideravam que o trabalho poderia “incomodar” e, com isso questionar certezas. De
qualquer modo, com maicr ou menor aceitacdo, o estudo se desenvolveu nesse

dindmico e rico contexto da escola.

4. Sujeitos da Pesquisa: os PROFESSORES e seus ALUNOS

4.1, OS PROFESSORES

O PROFESSOR de Didética do 1° Magistério noturno cursou, no 2° grau, a
Habilitacso Bésica em Quimica. Ele justificou esta opgao declarando identificar-se com
as ciéncias exatas e naturais. Fez cursinho pré-vestibular por dois anos, freqientou ©
Curso de Contabilidade, mas acabou, pelas contingéncias da época, ingressando na
carreira do magistério. Diante dessa circunstdncia, decidiu fazer o Curso de Pedagogia,
oferecido através de maédulos, pela Faculdade de Filosofia, Ciénaias e Letras de Jales-SP.
A cada dois meses os alunos iam até Jales, recebiam as apostilas, faziam fichamentos,
estudavam em casa e faziam as provas. Formado ha dez anos e concursado pelo Estado
de Mato Grosso ha trés, assumiu varias atividades, trabalhando sempre na rede publica
estadual de ensino. Trabalhou como professor de |° e 2° graus, ensinando Ciéncias,
Matemética, Fundamentos Histéricos, Filosdficos e Psicolégicos da Educagio. Pelo
periodo de 7 anos assumiu cargos de supervisdo e direcio em diferentes escolas,
indusive no “Daniel”.>® Apenas neste ano de 1996 retornou a sala de aula, lecionando
pela primeira vez no “Daniel”, onde ocorreu sua inauguragio como professor de
Didatica.

Atualmente lediona para trés turmas a disciplina Estrutura e Funcionamento do

$3m 15/008/97 fui informada que o PROFESSOR assumiu a diregao da escola Daniel Martins Moura
interinarmente. £m | 1/12/37 fui informada que ele foi eleito para o cargo, devendo cumprir um mandato de dois
anos.
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Ensino, para duas turmas, a disciplina Contetidos e Métodos da Matematica, para uma,
Contetdos e Métodos de Estudos Sociais e para uma turma, Didatica, num total de 4
disciplinas diferentes e 7 turmas. Destas disciplinas, o PROFESSOR dedarou preferir
trabalhar com Didética, por considerar que seu conteldo o atrai mais do que os
contelidos das outras disciplinas, embora seja a sua estréia nessa disciplina. Em fungao
do excesso de trabalho, o PROFESSOR dedarou estar tendo dificuldades para organizar
o seu tempo, administrar as situagdes préprias do cotidiano escolar, estudar e preparar
aulas, mesmo aproveitando o tempo garantido pela hora/atividade.

Scbre o conceito de bom professor ele afirma que € aquele que “...tem um
certo dominio nio somente de uma metodologia especifica, mas de todas as
metodologias”. Como sua referéncia tedrica citou: J. C. Libaneo (Didatica) e N. Piletti
(Didética Especial e Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus).

A PROFESSORA de Didatica do 1° Magistério matutino formou-se em
Pedagogia, em 1974, no Parand, numa das primeiras Faculdades da regiao em que
morava. Seu interesse, no entanto, era outro: trabalhava em escritério e desejava
estudar Administracdo; porém, foi impedida pelo pai, pois isso exigia mudanca de
cdade. Por falta de outra opcao, cursou Pedagogia. Anos depois, casou-se, mudou-se
para Rondonépolis e acabou fazendo o concurso para professores em 1982 por
insisténcia de uma amiga. Até entdo, nunca havia lecionado. Foi aprovada e lotada na
Escola Daniel, assumindo a funcio de assistente do supervisor, pois ndo havia sala de
aula disponivel e nem possuia experiénda de professora. Nesse periodo, acompanhou,
“por tabela", o curso de Pedagogia que a supervisora freqlientava na UFMT/Roo.
Aproveitou esse ano para estudar e se inteirar da dindmica da escola e, no ano seguinte,
assumiu a supervisao como titular. Apenas em 1987 foi, pela primeira vez, para a sala
de aula, assumindo, de slUbito, 7 disciplinas. Depois de algum tempo, resolveu
reivindicar o direito de trabalhar na area para a qual havia sido concursada: Didatica. Pelo
trecho da entrevista, transcrito abaixo, observa-se que a PROFESSORA passou a se

interessar pela tematica proposta pela Didatica:
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Pesquisadora:”...eu gostaria que vocé me falasse um pouguinho mais sobre o que significa
trabalhar com a Didatica. Vocé disse que disputou com o Borges (risos) e reivindicou a
cadeira de Didatica, entdo, que significado tem, para vocé, trabalhar com essa disciplina?
PROFESSORA: Olha, adorei trabalhar com a Metodologia (...) mas quando chegou a
Didatica, a Didatica me fascinou mais, sabe, pelo contelido, né, pela... vamos dizer...
Pesquisadora: Pelo tipo de discusséo!

PROFESSORA: E, o tipo de discussio, vocé se aprofunda mais e ele é um assurito mais
interessante pra vocé, onde a gente tem chance de crescer mais, sabe, em termos de
formacio pessoal e € uma maneira também...é uma das disciplinas que da o maior
embasamento pro aluno, onde vocd tem como cobrar também do alunc esse
embasamento, do tema da discussdo, vocd tem mais campo, né, mais...possibilidades,
opgdes de procurar textos, do que essas outras disciplinas mais especificas”(dedaracao da
PROFESSORA de Didatica).

Apesar do volume de atividades, a PROFESSORA declarou ter encontrado

estimulo para dedicar-se ac trabalho:

*...eu fui me empolgando, fui gostande, sabe, fazia de tude, passava o dia inteiro lendo (...},

Entdo, eu me matava, 'ralei pra caramba’ (...) eu sou disciplinada (...) quando eu fago uma

coisa eu gosto de fazer bem feito, eu ndo meco as conseqiiéncias nao. Entdo, fui a fundo,

sabe, & eu sou muito humilde, sabe Soraiha de chegar e dizer ‘olha, eu ndo sei, vocé pode

me ensinar!’, eu ndo gosto de enrolar ndo. Nio tenho medo de dizer que ndo sei (...). E

assim eu fui batalhando devagannho, procurando o que eu nao sabia, eu ndo enrolava,

procurava responder na medida do possivel, depois voltava ao assunto e dizia que tinha

pesquisado mais, completava a resposta... e assim fui até hoje. Minha meta de ensinc €

essa” (declaragio da PROFESSORA de Didatica).

Concursada desde que iniciou a trabalhar, a PROFESSORA procurou auxilio de
outras pessoas e freqlientou os cursos de atualizagdo que eram oferecidos pela
Universidade ou pela propria Secretaria de Educagdo. Os autores citados como
referéndia foram: J. C. Libdneo (Didatica), M. Masetto (Didatica: a aula como centro),
M. Menegolla (Por que planejar! Como planejar?), S. G. Pimenta (Revendo o ensino de
2° grau - propondo a formacio de professores), R. C. Haidt (Curso de Didética Geral)
e artigos diversos da Revista da ANDE.

Em grandes tragos, essas sdo as caracteristicas dos PROFESSORES que fizeram
parte da pesquisa. O trabalho destes PROFESSORES foi delineado pelas condi¢des
concretas e objetivas da escola plblica em que leconam e influenciado pelas
caracteristicas socio-culturais e escolares de seus ALUNQOS. Por isso, algumas
informacdes sobre as caracteristicas desses ALUNOS sdo necessérias, no sentido de

favorecer a compreensao do trabalho desenvolvido pelos PROFESSORES.
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4.2. OS ALUNOS

MENINOS DE RUA
Nds também queremos viver pra nos catar papelao.
Nés também amamos a vida. Para vocés avido,
Para vocés escola, pra nds camburo.
pra nés pedir esmola. Para vocés conhecer a lua,
Para vocés academia, pra nds morar na rua.
pra nds delegacia. Para vocés estd bom, felicidade,
Para vocés coca-cola, pra nés desejo de igualdade.
pra nds cheirar cola. Ndés também queremos viver
Para vocés televisdo, Nés também amamos a vida.

pra nds ser “valentdo”.

Para vocés forrd, Agnaldo Dourado

pra nds “mocd”. (Aluno do |? ano do Curso Magistério-
Para vocés piscina, noturno, da Escola Daniel Martins

pra nds chacina. Moura, publicado no Jornal A Tribuna,
Para vocés muita emogao, Rondondpolis, 2 de junho de 1996)

O desabafo do Agnaldo carrega o peso de uma realidade que parece fazer
parte do seu cotidiano. Essa histdria ndo lhe € estranha e ndo € estranha a seus pares.
Eles conhecem a concretude da vida dificl € muitos deles lutam contra as determinagdes
de uma sociedade injusta, tentando manter-se alunos de uma escola pablica. Acreditam
que ela talvez possa ser a condigdo de realizagdo de muitos de seus sonhos & projetos
para o futuro. Alguns dados ajudam-nos a “conhecer” esses ALUNOS.

O primeiro ano do curso noturno do Magistério registrou 37 matriculas,
nimero que foi aos poucos diminuindo. Até final do |° bimestre 9 ALUNQOS haviam
abandonado os estudos, ao final do 2° bimestre, outros 4, e, em meados do 3°
bimestre, foi possivel registrar mais duas desisténaas. Portanto, ao longo desse periodo,
| 5 alunos abandonaram e 22 permaneceram em sala.

Durante o periodo de observagdo das aulas, ao solicitar o preenchimento de

uma ficha de identificacio com dados pessoais e escolares, 25 ALUNOS o fizeram.
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Destes foi possivel identificar 80% do sexo feminino e 20% do sexo masculino. A maior
parte dos ALUNOS, 36%, coinadentemente os mais jovens, nasceu em Rondondpolis,
449, nasceram em outras cidades do Estado de Mato Grosso e 20% em outros
Estados. A média de idade & de 23,75 anos, sendo que o mais novo ALUNO tem |7
anos e o mais velho 35. Como se pode ver no gréfico, a maior parte dos ALUNOS
trabalha fora e a profissio mais comum é a de doméstica, seguida de outras ocupagdes

diversas.

Dadosdeidmﬁﬁcaqﬁodus-alunﬁsdqnm-pmﬁssﬁnj

Baba (4.00%)
Vendedora (8.00%) ‘ Jardineiro (4.00%)
Manicure (4.00%) ‘ Estudante (8.00%)
Do Lar (12.00%)

Secretéria (8.00%) g
Balconista (4.00%) %

S. Diversos (4.00%) :
Operador (4.00%)

Doméstica (40.00%)

As profissdes dos seus pais, do ponto de vista da remuneracao, nao tém
caracteristicas muito diferentes destas. O oficio mais comum entre os homens € o de
lavrador, seguido de guarda noturno, pedreiro, carpinteiro, porteiro, comerdante,
diarista, ensacador, topdgrafo e marceneiro™, As mies ocupam-se, preferencialmente,
das atividades do lar, e as que trabalham fora de casa dividem suas atividades entre
costureira, doméstica, comerciante, cabeleireira.

Um dado relevante diz respeito 3 escolaridade dos pais. Ha grande semelhanca
entre o nivel escolar dos homens e das mulheres, embora, em todos os casos, ela seja

inferior 2 etapa escolar em que se encontram seus filhos. Entre os pais pode ser

HMesmo apos prévia explicagio sobre o preenchimento da ficha, alguns ALUNOS registraram que
o pai é aposentado {“como profissao™) ou falecido. Isso ocorreu tanto entre os ALUNOS do noturno , como
entre os do matutine.
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identficada a seguinte escolaridade: 34.78% de analfabetos e semi-analfabetos, 4.35%
na 12 série, 13.04% na 22 série, 4.35% na 32 série, 26.09% na 4° série, 4.35% na 52
série e 13.04% na 8 série. As mdes registram um quadro nio muito distinto: 25% de
analfabetas e semi-analfabetas, 8.33% na |2 série, 16.67% na 22 série, 12.50% na 32
série, 25% na 4* série, 4.17% na 5% série e 8.33% na 82 série.”

A renda salarial individual dos ALUNOS &, em média, de R$153,00 e a renda
familiar média é de R$ 695,00.%

Pelo carater das profissdes dos ALUNOS e de seus pais, pela renda salarial,
tornam-se compreensiveis as motivagbes e expectativas que os movem em dire¢do a
escola, vista como mecanismo de ascensdo sodal. Essa tendéncia se revela com clareza
quando os alunos indicam quais 0s motivos ©s impulsionam para o estude: futuro
melhor-52%, profissac melhor-20%, aprender-8%, necessidade-4%, ser professor-
4%°’. Apenas um ALUNO releva o objetivo profissional do curso que esta fazendo.

Dadas as caracteristicas sdcio-financeiras dos ALUNOS torna-se possivel
vislumbrar as condigdes em que desenvolveram seus estudos. Ha, por assim dizer, uma
certa “coerénaa” entre os elementos que constituem suas condicoes de vida e agueles
que marcam seus processos de escolarizagdo. Todos os ALUNOS sempre estudaram
em escola publica, 8 dos quais, na zona rural e 6 destes, em escola multisseriada, A
maior parte deles tem muitas histérias de transferéncia.

Histérias de repeténcia e interrup¢do dos estudos também sdc freqlientes.

Apenas 6% dos ALUNOS dedararam nio haver repetido qualquer ano escolar. Isso

*Interessante notar que a escolaridade do maior nimero de pais concentra-se na 4° série,
provavelmente em fungdo do significado social desse nivel de ensino para a geragio desses homens e mulheres.
Concluir a 4° série, para pessoas gue pela adversidade da vida ndo tinham como continuar seus estudos,
significava concluir uma etapa da escolaridade - "o curso primanc” - e ascender a um nivel escolar ndo tio
democratizado quanto hoje, o que, até certo ponto, representa um fator de “promogio social”.

% Dios 25 ALUNOS que preencheram a ficha com os dados de identificagio, apenas |5 informaram
a renda individual, sendo que o menor vaior registrado foi o de R$ 100,00 e o maior foi de R$400,00. Apenas
9 deles informaram a renda salanial familiar, sendo que o menor valor indicado foi de R$200,00 e o maior foi de
R$2.000,00, embora essa quantia destoe da renda do grupo, fazendo a média subir para quase R$ 700,00.

SVale esclarecer que os ALUNOS opinaram livremente sobre essa questio, pois ndo thes foram
oferecidas quaisguer sugestdes.
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representa um indice de reprovacdo de 84% no grupo. Foram registrados varios casos
de repeténcia: 48% reprovaram uma vez, 20% reprovaram duas vezes, 8%
reprovaram trés vezes e outros ALUNOS tiveram repeténcias multiplas: um deles, trés
vezes na |2 série, duas vezes na 5 série e uma vez na 62 série; o outro, duas vezes na
|3 série e duas vezes na 5% série®. Os casos de interrupciio dos estudos também sao
habituais. Apenas 20% nunca interromperam seus estudos e os 80% restantes o
fizeram pelo periodo de um a doze anos.

Se cruzarmos os dados sobre a origem social destes ALUNOS com as
informacdes sobre sua vida escolar, encontraremos elementos comuns. Os problemas
que enfrentam, certamente, nao se limitam ao nimero de repeténaas que acumulam
ou aos anos em que foram “forcados” a permanecer fora da escola, mas eles se
ampliam para outras instancias de suas vidas.

Ora, esse é o retrato de um quadro que tem se tornado cada vez mais comum
em nosso pais. Conviver com tal situacao e conseguir permanecer na escola “por tao
longa data”, parece um ato de rebeldia dos ALUNOS. Mas, esse ato de “rebeldia” esta
inspirado em sonhos de um futuro melhor. E compreensivel ¢ investmento que fazem
em si préprios pela via da escola. Consideram que ela Ihes garantird um futuro melhor,
uma vida mais digna, um trabalho mais promissor. Nao € um sonho mesquinho, ainda
que eles ndo compreendam, com dareza, que o curso que freqlientam prepara-os para
serem professores. O importante é estar apto para conseguir um trabalho mais
“qualificado”, abandonando a ocupagao atual e a perspectiva de permanecerem tal e
qual seus pais.

Sttuacio levemente distinta é a do |© ano matutino do Curso Magistério. No
inicio do ano letivo, 46 ALUNOS foram matriculados e este nimero foi, aos poucos,
regredindo. Até final do 1° bimestre 9 deles haviam abandonado os estudos, ao final do
2° bimestre, outros 6 haviam desistido e em meados do 3° bimestre foi possivel

registrar mais uma desisténcia. Portanto, ac longo desse periodo, 16 ALUNOS

%05 casos de repeténcia mais comuns s30: 16.67% na 12 série, 19.44% na 52 série e 19.44% na
6% série.
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abandonaram e 30 permaneceram em sala.

Dentre os 38 ALUNOS que preencheram a ficha de identificacio, 94.74% &
do sexo feminino e apenas 5.26% do sexo masculino. A maior parte, 53.13%, nasceu
em Rondonépolis, 37.52% em outras cidades do Estado de Mato Grosso e 9.39% em
outros Estados da Federacio. A média de idade dos ALUNOS é de |9 anos, sendo que
o mais jovem tem |4 anos e o mais velho 50”. A maior parte dos ALUNOS,
diferentemente daqueles do noturno, ndo trabalha fora. A situagao de wida,
aparentemente, mais favoravel que a do grupo do notumo, permite que 78.95% deles

possa se dedicar apenas as atividades escolares. O grafico abaixo ilustra essa situagao.

| Dados de identificagtio dos alunos do matutino - profissio |

Obreiro Biblico (2.63%)

Comerciante (2.63%)

Do Lar (5.26%)
Manicure (2.63%)

Monitor (2.63%)

Estudante (78.95%)

As profissdes dos pais ndo se diferendam, substancialmente, daquelas apontadas
pelos ALUNOS do noturno: lavradores, pedreiros, mecanicos, carpinteiros,
empacotadores, comerciantes, leiteiros, caminhoneiros, cabos da PM, wiglantes,
locutores, obreiros biblicos, motoristas, vaqueiros, marceneiros e acougueiros. Alids,

nem mesmo as ocupacdes das mies sao assim tdo diferentes daquelas ja conhecidas:

Trata-se de uma excecio. Refere-se a uma aluna que interrompeu © curso por jonga data, fez as
provas do supletivo e conseguiu matricular-se no 2% grau. A idade imediatamente inferior a dela é de 37 anos.
No entanto, ao exciui-ia da média de idade dos alunos néo obtém-se diferenca fundamental: 18,16 anos. £
interessante perceber que a faixa etéria dos alunos do matutino € substancialmente inferior a dos alunos do
noturno. As médias registradas sio de 23,75 anos para o notumo e |9 anos para o matutino, ainda que a idade
mais elevada no matutino (50 anos) seja superior & mais elevada no notumo (35 anos).
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atividades do lar e fun¢bes de costureira, doméstica, comerdiante, secretéria, professora,
caixa, enfermeira, diretora de escola, zeladora, estudante, cozinheira, obreira bibiica.

Em relagio a escolaridade dos pais, o nivel escolar mais freqliente entre os
homens € a 4° série, provavelmente, em virtude daquela mesma explicacio hipotética
J4 levantada em relacao aos pais dos ALUNOS do noturno. Ha 13.52% de analfabetos
e semi-analfabetos, [3.51% na 22 série, 5.41% na 32 série, 48.65% na 4° série,
10.819 na 5% série, 2.7% na 6, 7* e 82 séries. Em relacdo as maes, hd um niimero
consideravel de analfabetas mas, em compensagao, aparecem casos de 2° e 3° graus
completos: 15.79% de analfabetas, 2.63% na |12 e 72 séries, 13.16% na 32 série,
15.79% na 4* e 52 sénies, 5.26% na 62, na 82 série, no 2° grau incompleto, no 3° grau
e |3.16 no 2° grau completo. De fato, a escolarizacio das maes é maior que a dos pais
e, em muirtos casos, superior a dos filhos, embora isso, curiosamente, ndo represente,
no cdmputo geral, maior renda salarial familiar.®

As informages sobre a renda salarial desse grupo sdo as seguintes: dos 7
ALUNOS que informaram a renda individual, © menor valor foi R$ 50,00 e o maior foi
R$ 150,00, sendo que a média é de R$ 97,14°'. Dos 34 que informaram renda famifiar,
a menor ¢ R$ 200,00 e a maior é de R} 1.500,00, sendo que a média é de R$
622,64.4

A garantia de algumas condi¢bes mais favoraveis aos estudos mostra seu reflexo

%ssa situagio me parece curiosa pelo seguinte: se a escolaridade ndo significa, linearmente, maior
renda salarial, o que alimenta as otimistas expectativas dos ALUNOS em relagio a escolal Este € um tema para
outro estudo.

81 omo a maior parte dos ALUNQOS sé estuda, eles ndo t8m como indicar renda salarial.

#Interessante notar que entre os ALUNOS do notumo, o peso é depositado na renda individual e

entre os do matuting a énfase € colocada na renda salanal familiar. Ha nesse dado uma questdo intrigante: as
profissbes dos pais aportadas pelo grupo do matutino ndo séo, consideravelmente, mais valorizadas que as dos
pais dos ALUNQOS do notumno; a renda familiar ndo € maior; suas condigdes de vida ndc parecem carregar
marcas de profunda distingdo, como se explica, entdo, gque um nlimero t8o grande de ALUNOS possa se dedicar
apenas acs estudos? Tais ALUNOS, até pela idade em que se encontram, ndo fazem parte do contingente da
populagio economicamente ativa e seus pais podem, ainda, “dispensar” sua colaboragdo no rendimento familiar.
Situagdo semelhante ndo se verifica entre os ALUNOS do noturno que, em muitos casos, representam o
“suporte” da casa.
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na escolaridade dos ALUNQOS do matutino. Eis alguns dados importantes e que reveiam
diferencas entre os dois grupos estudados: dos 38 ALUNQOS, 29 sempre estudaram em
escola plblica e os outros tiveram oportunidade de estudar em escolas particulares. A
maioria dos ALUNOS, 42.11%, dedarou ndo ter repetido qualquer ano escolar,
28.95% reprovaram uma vez, 26.32% duas vezes e 2.63% repetiram trés vezes®,
Quanto a interrupgio dos estudos, 63.16% dos ALUNOS nunca interromperam seus
estudos e os outros ¢ fizeram por periodos variados.

Entretanto, as expectativas em relagdo a escola ndo sdo muito diferentes das
dos seus colegas do noturno: futuro melhor-47.37%, aprender-18.42%, ter uma
profissio- | 5.79%, necessidade-5.26%, ser motivo de orgulho para os pais e concluir
0 2° grau-2.63%. Parece que esses alunos compartiham sonhos afins.

Pela dificuldade de uma andlise mais minuciosa, regstrei aqui algumas
caracteristicas dos ALUNOS dos primeiros anos, matutino e noturno, do Curso
Magistério da Escola Daniel Martins Moura.

A histdria de suas vidas e dos seus anos de experiéncia escolar, ainda que nao
bem contada, é o verdadeiro cenario de fundo do contexto em que se situcu a
pesquisa. Histdria de vida dificll, de baixa renda salarial, de altos niveis de repeténcia e
de longos periodos de interrup¢do temporaria dos estudos... histdrias de pessoas que
nao tiveram a chance de ver o sonho do “eldorado” prosperar. Ainda assim, depositam
na escola um valor talvez maior do que ela possa ter. Depositam um lampejo de
esperanga de um futuro mais promissor.

Estes sdo os ALUNOS dos PROFESSORES da pesquisal

8 bom lembrar que a porcentagem de reprovagio entre os ALUNOS do noturno é de 84%, ao
passo que a do matutino € de 57,89%. No noturno, de 25 ALUNOS, 20 interromperam seus estudos e, no
matuting, esse ndmerc cai para |4, num grupo de 38,

#Nenhum ALUNO indicou o desejo ser professor, mas sim, médico e advogado.
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CAPITULO Il

UM DIALOGO COM O ENSINO ECOM A
APRENDIZAGEM

Um professor competente é: “...possuidor de uma base de conhecimentos suficientemente
ampla para desenvolver sua tarefa, capaz de gerar conhecimento sobre sua prética e de
buscar 0s recursos necessarios para melhora-la; com uma atitude positiva para com seu
desenvolvimento profissional continuo; com uma autonemia na realizagio de sua tarefa,
capaz de adequa-la ac contexto e de cooperar corn outros profissionais; com um cédigo
ético e mecanismos de auto-critica” (Montero, 19%6a, p. 242).

O que fazem os professores em aula? Como esse “fazer” influi na
aprendizagem dos alunos! Como traduzir o trabalho docente em resultados efetivos de
aprendizagem, através da definicdo de contetidos e estabelecmento de procedimentos
de ensino? Indagacbes como essas nortearam esta pesquisa e alimentaram o trabalho
de coleta de dados, vottado para o estudo do cotidiano da sala de aula, que converteu-
se em palco de investigacao e objeto de intervencio. Através da observagio sistematica
das aulas, de encontros semanais de estudo, avaliagdo e (re)planejamento, foi possivel
acompanhar o trabalho cotidiano de dois PROFESSORES, avaliar com eles a dimensao
dos efeitos de seu trabalho na aprendizagem dos ALUNOS e tentar redimensiona-lo,
na busca de uma aprendizagem mais signfficativa. Orientado pelos preceitos da pesquisa-
agao, esse estudo buscou favorecer o movimento entre a¢do e reflexdo, teoria e pratica
no trabalho dos PROFESSORES, como forma de potencializar a aprendizagem dos
ALUNOS. O espago aberto no cotidiano escolar permitiu, pois, a interlocucio entre
0s sujeitos da pesquisa e a pesquisadora, favorecendo o contato com seus conceitos,
proposicdes, teonas, idéias, comportamentos, a¢des, atitudes, opinides, no momento

mesmo em que elas se manifestavam.
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Nesse capitulo proponho-me a fazer o relato do trabaiho desenvolvido.
Procuro contar a histénia real do cotidiano de uma escola publica, identificar seus atores,
ouvir seus projetos, observar suas agdes, apreciar seu trabatho, avaliar possibilidades.
Esse relato pretende ser a socalizacdo dos registros, das descricdes, dos discursos e
praticas testemunhadas. Trata-se de um primeiro agrupamento de dados e tentativas
de andlise, com carater mais preliminar, indicativo, que condusivo.

A tarefa de agrupar dados e indicios de uma situagdo concreta, para, a partir
deles, proceder a apreciagdes e andlises, ndo é facl. Qualquer decisao que se tome a
esse respeito implica a eleicdo de determinados aspectos e a supressao de outros. A
observagdo das aulas, o didlogo com teorias e praticas dos PROFESSORES descortina
incontaveis possibilidades ou vias de andlise, revela uma realidade t3o ricamente
complexa, quanto dificil de categorizacgo.®’

No entanto, a estruturacio, selecdo, organizacdo dos dados coletados é uma
necessidade, ndo sé em funcao da exigéncia dos postulades metodologicos, mas
também para facilitar a compreensac do assunto estudado. Em wirtude disso, optei por
destacar alguns elementos que me parecem ilustrativos do trabalho desenvolvido por
esses PROFESSORES e ALUNQOS. Ainda que inimeros fatores interfiram no trabalho
cotidiano da aula e diante do volume de dados coletados, dirijo o foco da investigagao
para os comportamentos instrutivos dos PROFESSORES, as atitudes, hébitos, agdes,
estratégias, conteddos, instrumentos, procedimentos, etc., e os indicos de
aprendizagem dos ALUNQOS. Esse estudo busca, portanto, evidéncias empiricas que
indiquern associa¢do entre comportamentos instrutivos dos PROFESSORES e resultados
de aprendizagem dos ALUNOS, resguardando os devidos limites de uma relacao que

ndo se caracteriza pela lineandade e causalidade.

*S8nia Penin considera que: “A vida cotidiama (...) apresenta esta caracteristica: abrir-se a analises de
muliplos objetos efou termas. De fato, temas ndo-previstos se sobressaern nos resuitados obtides..." (Penin,
1994, p.127).
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|. A Voz e as A¢bes do PROFESSOR do |° Magistério Noturno

|1 Capacidade de Avaliagio do Trabalho e de Auto-Avaliagdo

Gostaria de iniciar essa discussio pelo registro das opinides do PROFESSOR,
em relagdo a algumas de suas aulas. Assim ele expressou-se quando the pedi que

registrasse o trabalho desenvolvido em sala, em virtude da minha auséncia:

"Aula bastarte participativa, havendo interesse, compreensic e manifestacio das
percepgdes dos alunos. Houve uma ampla discussdo sobre o assunto estudado com
participagio em massa dos alunos, demonstrando assim o maior interesse (...).O tempo foi
curto devido a um debate bastante profundo e participativo em relagdo ao texto, portanto
nao dando assim para concluir o mesmo” (Protocolo n® 15; 13/05/96; linhas Q1 a 08).

“Aaula nesse dia possibilitou urn clima de trabaiho bastante favoravel e satisfatério; os alunos
participaram ativammente da discussao, elaboragdo e reelaboragdo de conceitos evidenciano
assim compreensao do texto (Protocolo n® | 7; 20/05/96; linhas O1 a 05). **

O registro do PROFESSOR indica sua percepgio acerca do trabalho
desenvodo, agrupando um conjunto de qualificativos capazes de revelar a relevancia
das acdes empreendidas durante as aulas. Na sua percep¢do, as aulas propiciaram o
envolvimento participativo dos ALUNQOS, despertaram seu interesse, promoveram
ampla discussdo e estimularam o debate profundo. Essas acdes revestiram-se de carater
formativo, na medida em que favoreceram a compreensao, elaboragao, reelaboragio
de concertos e a manifestacio das percepcdes destes. Ao apontar o interesse, a
participacdo, o debate, a discussdo, o PROFESSCOR indica um dima de trabalho favoravel
e satisfatério, necessario a compreensao do texto e a elaboragio e reelaboracio de
conceitos. Descreve um ambiente propicio a aprendizagem, aponta circunstancias
interativas de alto valor formativo e sugere, associado a isso, sua prépria capacidade para
favorecer essas drcunstancias.

A avaliacao otimista do PROFESSOR estd presente ndo apenas nas referéncias
a particpagao dos ALUNOS, mas também em relacio a seu préprio trabalho, como

%0 registro destas aulas foi feito pelo préprio PROFESSOR da disciplina, relatando, em linhas gerais,
o desenvolvimento do trabalho, conforme eu o havia solicitado, em fungic de minha ausénda nestes dias.
Mantenho a integra de suas anotagdes.
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se pode notar neste trecho da entrevista:

Pesquisadora: "Uma vez vocé comentou comigo e com a PROFESSORA que gostava
muito de dar aula e usou uma expresséo para dizer isso. Me lembro da expressio. Vocé
disse 'eu me revelo em sala, eu fico diferente’...”.

PROFESSOR: “Nio... é... eu percebi isso, eu, desde o 2° ano que estava lecionando, que
as vezes eu nem havia preparado contetdo, nem... chegava em sala de aula e... eu sabia
destrinchar aquela matéra, eu safa contente, a partir do momento que a gente sai contente
¢ que houve alguma aprendizagern, os alunos... ndo como certos professores... agueles
quando entra em sala de aula, por ele ndo t& dominando o contelddo ele enrolaa aula o
tempo todo, nem sequer entra no conhecimento daquilo... eu ndo... preccupo mais com
o conteddo. As vezes eu ndo preparei, mas procuro dar uma atividade que... né?”
Pesquisadora: “"Entdo vocé se considera um bom professor?”

PROFESSOR: “.... um bom professor?....(n)...eu nem.... ainda....(r).... acho que ainda ndo
6 a aftura de um bom professor ndo (r) um bom professor ainda ndo. Um médio, né?”
(Entrevista concedida em 27/05/96).”

Na avaliagido do PROFESSOR ele se revela em aula, preocupa-se com o
contelido, sabe destrinchar a maténa e realiza-se ao verificar a aprendizagem dos seus
alunos. A associacdo entre o registro escrito produzido nas aulas, conforme se vé nos
protocolos n® 15 e n® 17, e o depoimento adma, indica a percepgao do PROFESSOR
sobre o ensino e a aprendizagem. Ora, & possivel compreender essa avaliacdo como
sugestiva de aritérios que possam servir para definir a competéncia do trabalho docente
e a consisténaa da aprendizagem por ele coordenado? Para Postic(1 984), os modelos
culturais do papel do docente e sua competéncia pedagogica nao gozam de uma
definicdo absoluta, mas séo relativos a contextos sécio-histéricos determinados. Desse
modo, diferentes formas de eficaicia podem corresponder a diferentes contextos, na
medida em que a sociedade, de certo modo, destina atitudes e comportamentos a

serem perseguidos. Em suas palavras:

"Quando se evoca a 'competéncia’ do educador, a ‘eficdaa’ do docente, referimo-nos a
valores sociais, j& que se entende por estas palavras o efeito do educador, do docente,
sobre a realizagiio de um valor que toma a forma de um objetivo educativo, definide em
termos de caracteristicas, de comportamentos desejados no aluno ou de habitos de agao.
Vé-se como o conceito de competéncia pedagdgica é relativo ao contexto socioldgico,
como multidimensional, uma vez que diferentes formas de eficacia correspondem a
diferentes espécies de situagoes” (Postic, 1984, p.111).

®Na transcrigo da entrevista procurei ser fiel as opinides do PROFESSOR, mantendo suas
apreciagdes na ntegra e tentando reproduzir, na grafia das palavras, a forma como ele se expressou.
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As competéndias docentes associam-se a valores sdcio-culturais e convertem-se
em objetivos educativos, que definem, para os alunos, caracteristicas, comportamentos
e acbes desejadas. Analisando essa situagdo com a colaboragio desse autor, pode-se
entender que os comportamentos, as caracteristicas e agdes indicadas pelo
PROFESSOR, como préprias do processo ensino-aprendizagem, correspondem a
determinados valores, percepcdes, situagdes. Portanto, sua avaliagdo esta orientada
pelo sistema de referéncias que possui. E esse mesmo sistema de referéncias que lhe
serve de base na defini¢io de um bom professor. Valho-me de suas préprias palavras,

por considerar que elas sdo mais ilustrativas se transcritas integraimente:

Pesquisadora: “Vocé estd formando professores, ndo é? Todo aquele que forma
profissionais deposita expectativas em relagio ao resuftado de seu trabalho. Nesse sentido,
vocé poderia citar algumas caracteristicas que considera essenciais num bom professor?
PROFESSOR: .... penso eu que o bom professor € aquele que vem preparade em todos
os sentidos pra sala de aula, né? E outra, que tem tempo para estar preparado. O bom
professor tem que estar sempre atualizado, tem que ter tempo pra isso. Acho que ©
professor que leciona uma sé disciplina, eu acho que ele tem tempo pra isso e sendo
responsavel ele se prepara. Acho que nem tem condigGes da gente se tornar um bom
professor, lecionando quatro ou cinco disciplinas, com contetidos diferentes... € dffiail.
Pesquisadora: Vocé fala da necessidade do professor estar preparado em virios aspectos.
Que aspectos seriam estes?

PROFESSOR: .... eu acho que o primeiro deles € ir preocupado mais com a aprendizagem
do alunc... acho que esse ai é o de mais valia. Tem que preocupar mais com a
aprendizagem. O outro € a postura do professor em sala. Acho que o professor tem que
ter postura em todos os sentidos... né? E o outro, eu ache que 4 a preccupagio dele fora
da sala. O relacionamento fora da sala de aula, term que tar preccupado constantermente
com a turma, tem que tar em busca de alguma coisa, né? Pra mim considero esses trés
pontos essenciais para um bom professor” (Entrevista concedida em 27/05/96).

Segundo sua opiniao, o bom professor € aquele que “vem preparado em todos
os sentidos”, o que inclui a preocupagdc com a aprendizagem dos alunos, a
preocupacdo com o relacionamento que se estabelece entre alunos e professores fora
da sala de aula e a “postura em todos os sentidos”. Além disso, © bom professor precisa
estar atualizado e dispor de tempo para desenvolver essas agdes. Na definicao do
PROFESSOR, o© trabaho docente pressupbe preparacdo, atualizagio,
comprometimento com a aprendizagem dos aluncs, assim como com um

relacionamento saudavel entre professores e alunos, embora a concretizacao de tais

medidas possa ser comprometida pela fatta de tempo.
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Entretanto, a definicdo conceitual ndo é suficiente ao estudo que aqui se
propde. Se o fosse, bastaria colher opinides, registra-las e valida-las enquanto
percepcdes sodo-cutturalmente elaboradas. Aqui, interessa mais do que isso. Interessa
conhecer as opinides dos sujeitos envolvidos, mas também suas agdes, o que me levou
a buscar elementos comuns entre as opinides do PROFESSOR sobre o ensino e sua
conduta em sala de aula. De fato, ndo apenas o registro das opinides ou das agdes
justificava esse estudo, mas, também, a possibilidade de dialogar com essas teorias e
praticas, em fungao da aprendizagem significativa dos ALUNQOS,

A partir do depoimento do PROFESSOR voltei meu olhar para os protocolos
de registro das aulas e para as anotagdes no didrio de campo, com a intengio de
localizar evidéncias empiricas que sustentassem suas afirmacdes e fossem indicativas da
relacdo entre o trabalho por ele desenvolvido e a aprendizagem dos ALUNOS. Os
dados que encontrei serao aqui comentados.

A consulta aos regstros produzidos durante o periodo de observacao das aulas
do |° Magstério noturno nédc indicou identidade entre minha prépria apreciacio da
configuracio do trabalho e aquela apontada pelo PROFESSOR. No meu entendimento,
essa incongruénaa pode ser compreendida pela existéncia de uma substancial diferenca
entre minhas referéncias conceituais, tedricas, valorativas e aquelas assumidas pelo
PROFESSOR, fazendo com que nossos anitérios de observacio e aprediacdo do mesmo
fendmeno fossem consideravelmente diferentes. Ora, mas ndo é exatamente essa
diferenca que justifica um trabalho de intervencdao baseado na proposta de acio-
reflexival Gostaria de me dedicar a resposta dessa questdo apds apresentar alguns dados
empiricos, que destacam as condutas instrutivas mais frequientes do PROFESSOR. Seria
possivel encontrar algumas das caracteristicas de um bom professor, citadas acma, em

seu trabalho cotidiano? Penso que o registro de algumas situagdes serd ilustrativo,

|.2. Possuidor de uma Base de Conhecamentos

No primeiro dia de aula(18/03/96) os ALUNOS indicaram suas razdes para a

76



escolha do curso e opinaram sobre a profissio de professor. Em relaggo ao curso, eles

",

afirmaram que a escolha ocorreu em funcio de: "ser um curso profissionalizante”; “ser
mais facll e rapido”; “por influéncia de outros”; “pela necessidade do titulo”; “para nao
ficar parado”; “para ter campo de servico”; “para fugr da Quimica e Fisica"; “para
acompanhar os filhos”, Enquanto apenas um dos ALUNOS afirmou que o Magistério
€ um bom curso, a maioria declarou que nio gosta da docéncia e ndo tem projeto de
se tornar professor. Quanto a profissdo, eles consideram que é cheia de precariedades,
a categoria € discriminada, desunida e desmobilizada, embora exija coragem e
responsabilidade. Nessa avaliagio sobre o curso e a profissdo, o PROFESSOR limitou-se
a anotar no quadro as opinides dos ALUNQOS. Seu trabalho, nessa aula, ficou restrito
a colher opinides e anota-las no quadro: nenhuma informacio foi acrescentada,
nenhum comentario complementar foi formulade.

Na aula seguinte(20/03/96), PROFESSOR e ALUNQOS tinham em maos o
fragmento de um texto de Selma Garrido®, indicando alguns elementos importantes

sobre o exercicdo da profissio de professor. O PROFESSOR faz uma leitura

“apressada” do texto, como indica a transcri¢ao do registro da aula:

'O professor relé a frase e diz que estd explicando {...). Continua lendo, sem aprofundar

as idéias e os conceitos”(Protocolo n® 02; 20/03/96; linhas 1 | e |13).

Nesse trabalho o PROFESSOR perde a chance de discutir as concepgdes dos
ALUNQOS sobre o curso e a profissdo, o que pode indicar falta de preparacio e
atualizagdo (para usar seus qualficativos), fatta de uma base mais sdlida de
conhecimentos. Indicios dessa caracteristica podem ser observados em relacdo a
discussdo do texto “Vocagao ou Profissao?”(Bruschini, 1981), quando se instaurou uma
polémica “sexual” em torno da profissdo docente.

O texto trata da feminizagdo do magistéric e sua pouca relevancia profissional,
denunciando mecanismos sécio-politicos e ideoldgicos que favoreceram a construgao

histdrica desta visdo. No entanto, o PROFESSOR permite e favorece uma leitura que

®BRefere-se a um texto mimeografado, produzide em fungio da discussio da FEUSP sobre o papel
da [Didética nas Licenciaturas.
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contradiz o texto em seu sentido. Confirma as “diferencas” entre homens e mulheres,

o que pode ser observado no seguinte registro:

“Ao final da leitura, o professor diz ainda que © ‘texto fala que a mulher sabe conciliar
perfeitamente as funcdes da profissdo e domésticas’, fazendo uma leitura distinta daquela
que o texto propde” (Protocolo n° 04; 01 /04/96; linhas 36 a 38).

Ele reafrma e consolida os histéricos e ideoldgicos papéis assumidos por
homens e mulheres, ferindo o objetivo do texto, que era o de, exatamente, evidencia-
los e denuncid-los. Com isso, a polémica retira-se do eixo proposto pela autora e fica
presa a questdo “sexual”. Desse modo, os ALUNOS nao conseguem diferenciar qual
é a posi¢io da autora e qual é a posi¢do do PROFESSOR.

Esse episddio me chamou atengao pelo seguinte motivo: nas reunides de
estudo nds lemos o texto e o discutimos pormenorizadamente, ocasido em que o
PROFESSOR indicou haver compreendido a discussao por ele proposta. No entanto,
o indicio dessa compreensao foi traido quando ele precisou explicitar as idéias all
contidas e, de certo modo, reproduzir os argumentos da autora. A apresentacao,
estruturacdo e sequenciacao das idéias ficaram comprometidas, comprometendo,
também, o objetivo educativo do texto. Enfim, sua conduta instrutiva foi responsavel
pela alteracio dos argumentos construidos pela autora.

De qualquer modo, essa aula merece destaque por ter sido a mais dinamica de
todas e por ter mobilizado o interesse dos ALUNOS, ainda que nao tenha frutificado
em termos de esclarecimento das idéias, nocdes e argumentos utilizados pela autora.
A partir da provocagio do texto, eles discutem se a opgao pela profisséo docente € uma
questic de dom ou nao. Muitos concordam que sim e acham que a mulher, no
magistério, se prepara para a vida familiar. O PROFESSOR ndo oferece outros
elementos para ampliar a percepgao dos ALUNOS sobre essa questdc. Apesar disso,
eles se esforcam para formular suas opinides scbre o assunto. Importante registrar que

uma ALUNA percebe, diferentemente do sentido predominante na sala, que "... o texto

esta ‘abrindo nosso olho™ (Protocolo n® 04; 01/04/96; linha 61). Sua colega completa dizendo que

W

.. nem sempre a escolha pelo magistéric é questdo de vocagio, pois muios outros aspectos precisam ser
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considerados, como, por exemplo, a situagio de desemprego que existe no pais” (Protocolo n® 04; 01 /04/96:
linhas 71 a 73). O PROFESSCR nada comenta. O ndo comentario €, inclusive, uma das
marcas de suas aulas. As pausas, os pericdos de siléndo quebram o ritmo e a seqiiéncia
das idéias, interrompendo, prematuramente, a discussao, a investigagdo e a construcao
de novos argumentos sobre o tema em estudo.

No meu entendimento, tais comportamentos estao associados a problemas na
formaggo inicial do PROFESSOR, que pode té-lo privado de uma sdlida base tedrica,
assim como do acesso a recursos, procedimentos e métodos didaticos, fragilizando seu

trabalho de exposicdo dos conteddos.

i.3. Apresentacao Ativa dos Contetidos

A ausénda de uma base sdlida de conhecimentos dificulta a apresentacio ativa
dos conteddos, comprometendo sua estruturagdo, sequenciacao e clareza. Isso se
manifesta no caso em foco, onde a atividade predominante na aula é a leitura, seguida
de sucintas afrmagdes e rapidos comentanios dos trechos lidos. Indicios dessas atitudes

podem ser verificadas nos episodios a seguir:

“C professor diz que vai ler o primeiro pardgrafo para conferir as respostas. Lé o fragmento
referente ao tema da primeira questdo do estudo dirigido. Pede para um alunc reler a
pergunta € responde, relendo ¢ autor. Afirma que 'a histdna € o estudo da realidade ao
longo do tempo’ {...). © professor segue lendo © texto, enquanto os alunos sublinham seus
textos ou anctam a 'resposta certa’. Sdo 20:40 horas. Os alunos perguntam até ‘onde vat
a resposta’ e o professor responde que 'até 3 palavra arte™ (Protocolo n® 14; 10/05/96;
linhas | | a 18).

*QOuve as respostas de alguns alunos &, novamente, i€ o trecho do texto que ‘responde’ a
questio proposta, escarecendo aos alunos que estd lendo o '3° pardgrafo™ (Protocolo n®
[4; 10/05/96; linhas 20 a 22).

No processo didatico € natural que os ALUNOS disponham da ajuda do
PROFESSOR enquanto realizam suas atividades. No entanto, parece insuficiente que
esse auxilio ocorra apenas em relacio a algum tipo de correcio que se esteja a fazer.
A mera identificacao ou confirmacao de respostas € insuficiente e minimiza as idéias e
o interesse dos ALUNOS a respeito do tema. Além disso, ALUNOS e PROFESSOR,
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de certo modo, “passam” pelos textos, que representam © eixo da aula. Esta é
orientada e dingida em funcdo da “leitura” do texto, que serve nao apenas como ©
estimulo da discussdo, mas toda a discussao a ele se resume. Lé-se, interrompe-se a
leitura ao final da aula, retoma-se onde parou na aula seguinte. O texto € utilizado como
fonte prinapal, quando n&o exclusiva, de informacdes e conhecmentos, sobrepondo-se
a outros instrumentos didaticos. Na “correcdo” do estudo dirigido, por exemplo, ha
uma alterndncia na leitura de perguntas e respostas, sem a reflexdo sobre o conteldo.
O trabalho dos ALUNOS parece ser o de, apenas, identificar no texto a resposta
provével e aguardar a confrmacio do PROFESSOR. De certo modo, ele indica para os
ALUNQOS o trecho do texto que deve ser “copiado”. A preocupacio reside em ensinar
a transcrever e nao a escrever. O sentido da atividade repousa mais no registro do que
na compreensao do assunto.

O PROFESSOR, nessas atividades, normalmente, ndo faz comentarios as
observagdes dos ALUNOS e nao argumenta a partir da leitura. Seus comentarios
tendem a reafirmar o contetudo do texto, quando nac o deformam, como foi o caso
do texto “Vocagdo ou Profissao?”.

A exposicao de conteldos, a supervisdo e auxilio a compreensio do assunto
estudado limitam-se a localizar algumas questdes propostas nos textos adotados, como
foi possivel observar no trabalho com o texto “Pratica Educativa e Sociedade” (Libaneo,
1991), no qual o PROFESSOR  pede para os ALUNQOS localizarem algumas idéias
basicas. O trabalho limita-se a isso e nao serve de mote ou estimulo para discutir
nocbes ou conceitos. Os ALUNOS, por influéncia do PROFESSOR, apenas repetem
© que o autor diz. A sugestao de localizar frases no texto, que expressem idéias e
conceitos, finaliza-se em si mesma, perdendo-se, assim, a importante oportunidade de
propiciar a discussdo da relacdo entre educagio e sociedade. No texto “Histéria da
Educacio e da Pedagogia” (Luzuriaga, 1981), a situagao é semelhante. Por isso, o norte
da aula expressa o eixo argumentativo do texto.

Qutros exemplos da forma como o PROFESSOR dedica-se a exposigao dos

conteldos sdo fartamente encontrados:
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"O professor pergunta se eles sabem o que é educagio escolar e extra-escolar. Os alunos
respondem que ndo e lhe devolvermn a pergunta. O professor afirma que 'urma acontece
dentro da escola e, a outra, fora da escola’. Os alunos anotam em seus textos. Da-se
seqiiéncia 4 leitura” (Protocolo n® 06; 12/04/96; linhas 27 a 30).

“Um aluno pergunta o significado da expressio ‘a educagdo é socialmente determinada’.
C professor responde que € “porgue, em todos os sentidos, nds temos que atender a
sociedade’. Indica uma aluna para ler" (Protocolo n®06; 12/04/96; linhas 36 a 38).

“Q professor reafirma que vai retomar, 'bem rapido’, o texto sobre vocagdo e profissdo.
Fala da desvalorizagio da profissio de professor, para fazer o fechamento daguela apostila’.
E completa: *vamos ao segundo texta, entdo, pessoal™ (Protocolo n®05; 08/04/96; linhas
07 a 10).

“{fma aluna diz que ndo entendeu nada, ao mesmo tempo em que um aluno €, indicando
fatores que interferem na histdria da educagiio. Bate o sinal. O professor diz que "séo todos
esses fatores que estio no texto', sem outros comentarios sobre o assunto” (Pratocolo n®
|4; 10/05/96; linhas 37 a 40).

Ao discutir as influéndas que © meio social exerce sobre a vida dos individuos,
o PROFESSOR:

" fala das influéncias familiares, do modo de andar e vestir de cada um. Fala, ainda, da
Armala e Kamala, que foram ariadas por um "grupo de urses’ e ndo tinham comportamento
hurmano. As alunas ouvem atentamente e algumas anotam. Mostram-se interessadas pela
histéria das ‘meninas ursas’ e fazem perguntas a respeito” (Protocolo n® 07; 13/04/96;
linhas || a !5).

Parece conveniente recorrer a colaboracio da tecria para compreender essa
situacdo. Montero(1996a), comentando as contribuicdes de Brophy e Good para a
pesquisa sobre o ensino, indica a necessidade de serem cumpridas, pelo menocs, duas
exigénaas basicas no processo de transmissao de conhecimentos, de modo a permitir

que os alunos usufruam o maximo das informagdes prestadas:

“A primeira refere-se a apresentacio ativa dos contetidos pelo professor. A segunda, a
estruturacio dos contelidos que se apresentam. Fara Brophy & Good, uma boa
estruturagio dos conteldos € aquela que cuida da sequenciagio que se oferece,
comegando com panoramas globais e orzanizadores prévios ou com a revisdo dos
objetivos que se pretendern, assinala as transigbes entre as partes, chamando a atengao
para as idéias principais, resume as se¢des e revisa, ao final, as idéias basicas. Em suma,
algumas pautas de atuagao acordes com a busca de estruturas cognitivas que facilitem a
lembranca da informaggo, permitern compreendé-la em sua totalidade e em suas relagbes
entre as distintas partes. Em outras palavras, apresentagdo ativa, estruturacao e redundéncia
parecem ser os eixos chaves para que o contelido apresentado pelos professores possa

afetar positivamente a aprendizagem dos aluncs” (Montero, 19%6a, p.236).
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Para a autora, a apresentagio ativa, a estruturagio, a redundandia, além da
clareza na apresentacio dos contetdos, sdo fatores que podem favorecer a
aprendizagem dos alunos. Desse modo, proporcionar informagdes, demonstrar,
sugerir, indicar, encaminhar, exemplificar ou a ausénda de tudo isso, afeta as interacdes
educativas que se estabelecem entre professores e alunos. Diante disso, © que os
registros de aulas nos sugerem?

Como j4 se afirmou, a conduta habitual do PROFESSOR, na exposicdo do
contelido, limita-se  “leitura” do texto e a ele ndo sao acrescentados elementos prévios
ou complementares, com ¢ objetivo de que os ALUNOS compreendam melhor a
tematica. O mesmo acontece quando a palavra esta a disposicdo dos ALUNOS: o
PROFESSCR n3o faz qualquer comentario as suas apresentagdes e opinibes. Passa para

o ponto seguinte, ignorando o conteldo de suas reflexdes:

“Q grupo conclui e o professor chama o préximo, sem ter realizado qualquer comentario
em relacdo ao tema da primeira equipe” (Protocolo nl1; 29/04/96; linhas 53 e 54).

"Escorados no quadro, léem, falam sobre a violéncia, reafirmando suas relagbes com o
desemprego e a fome, falam da incoeréndia que existe no pais entre a produgao agricola
e a situagao de pendria em que vive a populagdo. Por fim, a dupla conciui dizendo que
‘quem tem dinheiro compra © que comer e guem ndo tem passa fome'. O professor nao
comenta o contelido e fala da falta de organizagio na distribuicio dos trabalhos para os

grupos. Autoriza a apresentacio do préximo grupo” (finhas 22 a 27). O grupo “..fala das
causas do fracasso escolar, dizendo também que a escola exerce uma influéncia passageira
na vida da crianca e que € cega, surda e muda e se perde na transmissdo de conteldos que
nao tém significado na vida das criangas, pois ndo as ensina a viver, O trabalho reafirma o
fracasso total da escola, que nao € capaz de ensinar e nada fazer pela crianga” (linhas 31 a
36). "Sem comentarnios, o professor autoriza a apresentagdo do préximo trabalho” (linhas
38 e 39). "O professor afirma que houve diferencas quanto a elaboragao e apresentagdo
dos trabalhos (...) mas ndo menciona o conteddo dos trabalhos” ( linhas 47 a 49).
"Empolgadamente, essa aluna faz ainda um retrato da situagdo brasileira, manifestando sua
posicio sobre as razbes da forme e miséna da populagio e da fafta de dirigentes que possam
dar rumo nesse pais. Os colegas permanecem, ao longo das apresentagées, silenciosos”

(Protocolo n® |3; 06/05/96; linhas 65 a 68). Nada mais é dito a respeito.

Tem-se ai, de certo modo, uma atitude de recusa e de “censura” as idéias dos
ALUNQOS. A conduta do PROFESSOR de “ouvir”, mas mostrar-se “desatento” com o
conteldo do que foi dito, desencoraja as manifestacdes dos ALUNOS, além de nao

esdarecer ou ampliar suas idéias € nogdes. Entretanto, as manifestagdes dos ALUNOS
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sdo interpretadas, pelo PROFESSOR, como sinais de aprendizagem:

“Antes de condluir, ele cormenta que tem gostado de trabalhar com essa turma, acreditando
que tem ‘havido aprendizagem’ (Protocolo n®05; 08/04/96; linhas 58 a 60).

PROFESSOR: ".... considero satisfatério, acho que a partir do momento que o aluno ta
envolvido com a matéria, que ta fazendo pergunta, que 4 interessado, que eu vejo a
participacgic em sala, eu acho que a partir daquele momento eu ja posso considerar a aula
satisfatdria (incompreensivel) td havendo aprendizagem, 13 havendo assimilagdo do
conteldo. Se ndo tiver assimilagdo do contelido o aluno ndo participa” (Entrewista concedida

em 27/5/57).

/1. Em que medida os alunos estao elaborando e reelaborando conceffos a partir da
provocagio das atfas !

22/03/96: A medida em que fazem criticas estio aprendendo. Foi uma boa aula.
28/03/76: Na medida em que estao participando, fazendo perguntas.

f 1/04/96: Niao deu ainda pra avaliar.

1 8/04/96: Na medida em que ha participagio e discussdo em sala.

25/04/96: Na medida em que val surgindo idéias e colocadas em discussio.
02/05/96. Na medida em que ha participagao maciga dos alunos.

39/405/96: Na medida em que ha discussio em sala.

16/05/96: Na medida em que ha discussio do assunto.

23/05/96: Na medida em que questionam e debatem sobre o assunto.
(Avaliagio Sernanal)™

O PROFESSOR faz uma associacdo entre “participacdo” e aprendizagem. De
certo modo, ele toma a palavra, o discurso dos ALUNOS como sinal de aprendizagem,
ainda que nao haja referéncia ao “conteddo” de suas falas. A atitude de “manifestar-se”
é considerada por ele como satisfatdria. E possivel identificar, nos exemplos apontados,
sinais de aprendizagem? Os registros anteriores ndo revelam, como o PROFESSOR
Insistu em sua avaliagao, indicios seguros de compreensao, elaboracio e reelaboragio
de conceitos. Ao contrério, parece-me que as aulas nao conseguiram favorecer a
formacao de conceitos comuns ac conteddo da Didatica e importantes na qualificacio

dos futuros professores. Sobre isso, cabe uma referéncia especial.

*Como ja se afirmou no relato das bases metodoldgicas desse estudo, a cada semana a equipe se
reunia para avaliar o desenvolvimento do trabathc. Havia um roteiro (em anexc) que servia de guia para
discussdo e apreciagio do trabalho realizado. G objetivo do roteiro de avaliagio era o de definir um percurso,
evitando que a atividade se perdesse em generalizacGes. Esse era também o momento de repensar e indicar,
case necessano, a reordenagio do trabalho. Considerer gue sera importante interpretar o roteire no apenas
come um estimulo a discusso, mas como oportunidade para que os PROFESSORES registrassem, por escrito,
suas impressdes, aprovetando a ocasido para organizar, mentalmente, o movimento das aulas, pensar sobre elas
e, quando necessario, redefini-las a partir de nossas discussées.
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|.4. O Ensino, a Aprendizagem e a Formagdo de Conceitos

Ha indicios empiricos de observagao das aulas que apontam na direcdo da
aprendizagem de conceitos cientfficos? O processo de ensino, desencadeado pelo
PROFESSCR, favoreceu o desenvolvimento de habilidades de pensamento,
indispensaveis a formacio de conceitos! Ainda que seja temeroso formular tais
indagacdes e, anda mais, respondé-las, nao se pode ignorar que © ensino, a
aprendizagem, a formacdo de conceitos demandam um esforco consciente, tanto por
parte dos que ensinam, comc daqueles que aprendem, pois, ndo se tratam de
movimentos espontdneos e automaticos, mas requerem o empenho de recursos
metacognitivos e de estratégias de ensino e aprendizagem. A educacdo é uma tarefa
cognitiva de enorme complexidade, como mostrou Vygotsky, e implica na construcao
das funcdes cognitivas superiores, mediante a intera¢do humana.

A formacgo de conceitos significa o fruto de uma atividade intensa e complexa,
em que tomam parte todas as fungdes intelectuais basicas. Esse processo ndo pode,
entdo, ser reduzido a memorizacao, a associacac entre idéias e objetos, a atengdo, a
formacao de imagens, mas indlui tudo isso, como processos indispensaveis, ainda que
nao suficientes. A formacao de conceitos afeta “...ndo apenas o conteldo, mas também
o método de raciocinio” (Vygotsky, 1991, p.51), em que a capacidade de lidar
metacognitivamente, direcionar os préprios processos mentais, com o auxilio de signos
e palavras, figura como elemento integrante. Formar um conceito € mais do que
favorecer a soma de certas conexdes ou associagdes que se formam na meméria. E,
sem ddvida, mais do que um simples habito mental que se ensina pelo treinamento.

Nas palavras de Viygotsky:

'O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras, pressupde o
desenvolvimento de muitas fungGes intelectuais: atencio deliberada, memdria légica,
abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar”.

O aprendizado € uma das principais fontes de conceitos da crianga em idade escolar, e é
também uma poderosa forga que direciona o seu desenvolvimento, determinandc o
destina de todo o seu desenvclvimento mental” (Vygotsky, 1991, p. 72 e p. 74,
respectivamente).
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Depreende-se, do que ja se disse, que os processos de aprendizagem,
assimilagiio, formacio de conceitos devem contar com processos de ensino, de
mediagio consciente, deliberada, estruturada, intencional. Em outros termos, ensinar,
intervir didacticamente, € muito mais que favorecer a imitagdc ou aguardar uma
manifestacio espontdnea em decorréncia de estimulos que, no caso presente, sequer
foram claramente identificados. Se partimos do principio de que a atividade educativa
do adulto e, particularmente, do professor reveste-se de conteldo instrutivo e
organizativo superior, dado seu estatuto de “formador”, a ele compete a tarefa de
acrescentar idéias e recursos, propor atividades, indicar caminhos, estabelecer
distingdes, a fim de se ampliarem as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
de seus alunos. Pensando nesses termos, talvez fosse possivel afirmar que, guardadas
as devidas propor¢des, pesa mais guem ensina do que o gue se ensina.

As contribuicdes de um ensino significativo desempenham, pois, papel decisivo
no dominio das operagdes conceituais. O ensino e a aprendizagem contribuem tanto
para que os alunos assimilem conhecimentos, como para que sejam capazes de
submeter suas a¢des intelectuais ao controle consciente e deliberado, como afirma

Gongalves:

"A medida que seu grau de aprendizagem aumenta, alarga-se a area de significado do
pensamento e linguagem, seu intelecto se desenvolve, e as generalizagSes simples vao
sendo ampliadas por outras de tipo cada vez mais elevado. Esse processo leva ao
desenvolvimento cognitivo, 4 aquisicio de mecanismos de auto-regulagdo, e a evolugio da
consciéncia”, {...) todas as matérias escolares basicas atuam come uma disciplina formal,
cada uma fadlita o aprendizado das outras; as func¢des psiquicas por elas estimuladas, cujas
bases comuns sio a consaéncia reflexiva e o controle deliberado, desenvolvem-se ao longo
de um processo complexo, como principais contribuigbes dos anos escolares” (Gongalves,
1993, p. 14-15).

Esse processo descrito por Gongalves pode ser identificado nas aulas
focalizadas? Quais sdo as contribuicdes especificas da Didatica para o ano escolar em
que se situam os ALUNOS que integram a pesquisa? Qual € a contribui¢iio do conteddo
da Didatica no desenvolvimento de suas capacidades cognitivas e metacognitivas? Do

relato que se fez até aqui ndo ha indicios seguros de que o trabalho tenha prosperado

em termos de criar maiores e mais ricas oportunidades de aprendizagem. Diante do
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exposto, parece-me ilustrativo conhecer a percepgao do PROFESSOR sobre a natureza

e o objeto de seu trabalho.

|.5. Percepgdo sobre a Didatica e o Trabalho Docente

“Pergunta se alguém tem idéia do que seja Didética. Uma aluna diz que é uma arte que
envolve técnicas de ensino. O professor confirma a opinido da aluna...” (Protocolo n°01;

|8/03/96; linhas 04 e 05). E muda de assunto.

“IUma aluna pergunta se Didatica € igual a Literatura e o professor diz que ‘vamos estudar
técnicas de como dar aula™ (Protocolo n® Ot 18/03/96; linhas 68 e 69).

“Diz ainda que a cada final de discussdo vai ‘aplicar uma técnica™ (Protocole n® 04;
01/04/96; linhas 46 e 47), referindo-se as sugestdes metodoldgicas propostas
durante as reunides de planejamento.

“Alguns confundem a aula de Didética com Estrutura” (Protocole n® | 6; 16/05/96; linhas
08 e 09).

Durante um bimestre, as informagdes que os alunos obtiveram sobre o objeto
de estudo da Didatica e seu contetido foram essas: arte que envolve técnicas de ensino,
técnicas de como dar aula. O PROFESSOR estabelecia uma linha diviséria entre o
“legitimo” conteddo da Didatica e aquele que estava sendo apresentado aos ALUNOS,
de cuja relevancia ele pareca nao estar convencido. Diante disso, ndo me parece
absurdo que os ALUNQOS, apés dois meses de aula, ndo consigam diferenciar Didatica
de Estrutura e Funcionamento do Ensino. A discussdao sobre o trabalho docente
reveste-se das mesmas caracteristicas:

"..ser professor exige uma certa preparagio...” (Protocolo n® 02; 20/03/96; linha 12). E
encerra o assunto.

“Ele interrompe a lettura para dizer que os alunos precisam estar cada vez mais atualizados
e retoma a leitura. Os alunos conferem, estdo quietos, ndo parecem entusiasmados com
a atividade. O professor faz alguns comentarios sobre a ‘parte’ que leu, 1€ depressa o que
ainda fafta, se atrapalha, faz uma leitura ‘atropelada’ e comete alguns equivocos de
concordancgia. Ao concluir a lertura comenta: 'nds vimos que € precso haver uma
revitalizagdo do sisterma de ensino em si'. Pergunta se o5 alunos t€m dlvidas e uma aluna
diz que nac entendeu nada, O professor diz que vai precisar retomar o texto, mas ndc o

faz" {Protocolo n® 02; 20/03/96, linhas 18 225). Em seguida, soliata uma redagao
dos alunos.
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Os temas sdo rapidamente abordados, levando alguns ALUNOS a
expressarem, claramente, sua ndo compreensao, ainda que nac consigam, cOm essa

revelagdo, mobilizar o PROFESSOR:

“Urn aluno pergunta que aula é essa de hoje e o professor diz que € de Didatica e dingindo-
se a aluna que havia dito que ndo entendera nada, pede para procura-lo fora do horario de

aula” (Protocolo n® 02; 20/03/96, linhas 29 a 32). Retira-se da sala, em seguida.

Essas atitudes exemplificam a dindmica de trabalho adotada em sala de aula.

|.6. Rotina da Aula: Ritmo, Seqliéncia e Disponibilidade para o Trabalho

“O professor afirma que as pessoas €m opinides diferentes. E interrompido por uma aluna
que pergunta sobre as mudangas de hordrio. O professor diz que ¢ horério tem sofrido
muitas modificagbes e continua dizendo que as pessoas t€m opinides diferentes sobre os
fatos. Novamente € interompido por outra aluna, que volta a perguntar se o hordno ird
permanecer como estd, sem novas modificagdes. O professor confirma que deve
permanecer e diz que vai contar urra histéria” (Protocolo n® 10; 25/04/96; linhas 12 a 18).

*Um grupo ao fundo conversa insistentemente e interrormpe ¢ professor seguidas vezes,
perguntando sobre a prova, o hordrio, a aula de Estrutura, mostrando que estao distantes
do assunto em pauta. O professor, ora atende aos alunos, ora ignora suas *brincadeiras’.
Ao final da leitura o professor diz: “Viram pessoal! Alguém tem algum comentano a fazer?'.
Ninguém se manifesta, o professor diz, entdo, que vai ‘passar um trabalhinho™ (Protocolo
n° 10; 25/04/96; linhas 22 a 27).

E possivel notar, pelos registros das aulas, uma certa “alienacdo” coletiva do que
se passa na sala, indicando ¢ ndo envolvimento com a tematica em estudo. Muitas
vezes, acompanhar o ritmo e a sequenciagao das idéias torna-se uma tarefa dificil, até

para quem ocupa o lugar privilegiado de observadora:

"Os alunos voltam a reclamar da nota da prova, dizendo que ficamn desanimados. O
professor diz apenas que vale cinco pontos, & uma pergunta qualguer, que os alunos nio
identificam. Ele percebe que esta ‘lendo o papel errado’. Os alunos estio confusos e um
afirma que ‘o professcr esta doido'. Enfim, ele localiza ¢ roteiro correto e 1& a primeira
pergunta. Uma aluna I€ sua resposta e o professor & a segunda questio” (Protocolo nl |

29/04/96; linhas 37 a 42).

"Uma aluna fica muito zangada, dizendo que, em casa, se prepara para uma coisa, chega
em classe acontece outra. Os alunos pedem para apresentar ¢s trabalhos que, na aula
passada, o professor os mandou fazer. O professor orienta a formacio de duplas para
responderem as questSes do estudo dirigido. Em seguida, muda de idéia, autorizando a
apresentagdo dos trabalhos pelos alunos” (Protocolo n®l 15 29/04/96; linhas 43 a 48).
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Vertfica-se um certo “tumulto” no andamento dos trabalhos. Parece ndo haver
seqliéncia, articula¢do, conexao entre o que ocorre. A aula ndo oferece chances a
discussao e acumula interrupcdes bruscas e injustificadas. A dificuldade de estruturacio,
organizacao, disposicio e sequenciagao das atividades compromete o carater educativo
do trabalho, além de manter os ALUNOS “perdidos”, sem rumo, levando-os a
reclamar constantemente que o PROFESSOR “anda depressa” e “nao explica”.

Os ALUNQOS, enfim, habituam-se a essa dindmica e reagem quando o

PROFESSOR constata a necessidade de retornar a um assunto ja abordado:

“Um aluno pergunta porque retornar a esse texto, se ja foi ‘estudado’. O professor
responde que ndc trabalhou o suficiente na aula passada” (Protocolo n® 06; 12/04/96;

linhas 09 a 11). O PROFESSOR continua a leitura € o ALUNO nao faz
outras observagoes.

Ha uma certa expectativa pela linearidade. Habituaimente, ¢ trabalho realizado
em dasse obedece a logica sequencial do texto e do programa. Quando essa logica se

quebra, os préprios ALUNOS reagem.

|.7. Gestdo do Tempo

Uma outra questao que merece destaque diz respeito ao tempo. A preparacio
da aula, a supervisdo, a aten¢do, o acompanhamento freqiiente do trabatho, podem
fazer com que o tempo da aula seja, preferencialmente, empregado nas atividades

académicas. Assim afirma Montero em relagdo a isso:

"A conversdo do tempo nominalmente destinado a atividades mstrutivas em tempo

realmente ocupado nelas, depende em grande parte da capacidade do professor para

organizar e dingir a aula como um entormo eficiente de aprendizagem” (Montero, 19%6a.

p.234).

Expectativas de aprendizagem significativa sdo mais freqientes naqueles
contextos em que os professores conseguem ensinar de modo significativo, administrar
o tempo, desempenhar papel ativo, mediante a exposicdc de conteldos, a sugestido de

perguntas, a supervisac do trabalho independente, © respeito aos ritmos de realizacio
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das atividades construtivas dos alunos. Na visio do PROFESSOR, o limite de tempo é
um problema que impede o desenvolvimento de muitos de seus projetos. Ainda que
o tempo imponha limites, como ele préprio fez questio de frisar’, o mesmo ndo

parece ocorrer em relagdo a seus ALUNOS:

“Estabelece um tempo para os aluncs lerem o texto, @ que confirmaram nao té-lo feito em
casa. Diz que devem ler, compreender, tirar dlividas e reafirma a importancia do usc do
diciondrio, que esta sobre a mesa. Sdo 20:05 horas, os alunos iniciam a leitura; léemem
siléncio, enguanto o professor organiza alguns papéis. Interrompe a leitura dos alunocs para
recolher o dinheiro das fotocdpias. Faz-se siléncio novamente, onde so se ouve o barulho
do ventilador e de vozes fora da sala. Novamente o professor interrompe o siléncio,
cobrando os alunos. As 20:10 horas o professor pergunta se pode dar inicio & discusséo do
texto. Os alunos olham assustados para o professor, pois ndo puderam ler. Ainda assim,

uma aluna pede para lerem altternadamente, O professor concorda e ela inicia a leitura”
{Protocole n® 03; 25/03/96; linhas 20 a 29).

“Sao 20:2 | horas, faz-se siBncio e os alunos |Bem, enquanto o professor aguarda sentado.
As 20:25 horas o professor estabelece o final da leitura e um aluno, espantado, pergunta
se € para ler apenas a pnmeira pégina. Os colegas riem” (Protocolo n® 04; 01 /04/96; linhas
48a51).

Pelo que as considerages tragadas até aqui sugerem, ha uma intima associagao
entre a conduta instrutiva do PROFESSOR e sua capaddade para organizar o “ambiente”
de aprendizagem. Se o ambiente de aprendizagem nao é devidamente ocupado com
atividades motivadoras e diversas, com procedimentos variados que levem em conta

o carater preponderantemente educative do trabalho escolar, ha uma maior ocorréncia

de atitudes de impaciéncia ou, por outro lado, de apatia:

“Uma aluna amassa, insistentermente, uma lata de refrigerante, fazendo muito barulho. O
professor ndo se manifesta a respeito, volta-se para o grupe e diz que j&@ podem apresentar
o trabalho” (Protocolo n® | 3: 06/05/96; linhas 04 a G7).

“Ha poucos alunos em sala e os que estdo presentes se movimentam, conversam, riem”
(linhas 03 e O4). "Os pouces alunos da 'platéia’ se dividem entre as tarefas de observar a

apresentacdo dos colegas ou reler seus proprios trabalhos” {Protocolo n® | |; 29/04/96;
linhas 50 a 52).

0 PROFESSCR estava lecionando 4 disciplinas para 7 turmas diferentes e argumenta que: “... uma
coisa que eu poderia as vezes até desenvolver melhor, determinado contelddo poderia desenvolver melhor, se
eu ja tivesse trabalhado ele. As vezes ndo tem rendimento né? Acaba perdendo mais aula, perdendo mais tempc.
O tempo € curto também. Fica perdendo mutto tempo e al.. e €... e al a aprendizagem ndo ¢é satisfatdnia
também (incompreensivel) eu tenho que ter leitura de varios contetidos por dia e acaba prejudicando um
pouco” (Entrevista concedida em 27/05/96).
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Do que se disse até aqui, observa-se que o PROFESSOR ndo assume posicdes
claras, ndo indica caminhos, ndo aponta opgdes e mobiliza os ALUNOS apenas quando
age em tom provocativo, pois, normalmente, estes acompanham a leitura em siléncio,
ndo perguntam e nao respondem as perguntas que lhe sao dingidas.

As caracteristicas desse ambiente educativo faz com que muito tempo seja
dispensado as atividades de gestdo e ordenacao das aulas, restringindo, em decorréncia,
o tempo disponivel as atividades propriamente educativas. A maior parte do tempo foi
utiizado no gerenaamento burocratico (fazer a chamada, preencher o diario, distribuir
“apostilas”, recolher contribui¢des financeiras para pagar o xerox, organizar o material,
informar sobre as mudancas de horario, falar sobre a prova, etc.), na busca da

manutencac da disciplina e na discussao de assuntos genéricos:

*O professor fica irmtado e afirma que no préximo semestre ndo aceitara que os alunos
fiquern sem cumgprir suas tarefas. Os alunos reclamam da falta de organizagdo e o professor
insiste que no préximo semestre a situagio serd diferente” (Protocolo n® 16; 16/05/96;
linhas 12 a [ 4).

“A discussiio do contelido ndo avanga, pois fica restrita & questdo da prova, sé sendo
interrompida quando bate o sinal” (Protocolo n® 12; 02/05/26; finhas 21 a 23).

|.8. O Trabalho do PROFESSOR: Algumas Conclusbes

O registro dos episddios das aulas marca a repetico, a sequénaa, o ritmo, a
natureza das agdes docentes e indica elementos de identificacdo de certos padrdes ou
regularidades, seja em relagdo a conduta instrutiva do PROFESSOR, seja em relagdo a
disposicdo do ambiente, organiza¢ao e estruturacdo de suas aulas.

E possivel identificar, no entanto, algumas regularidades nas acdes do
PROFESSOR nédo completamente coerentes com aqueles tragos por ele definidos como
caracteristicos de um bom professor, nem tampouco, com os critérios indicados por
Montero(1 996a) na definicdo de um professor competente. Se das definicdes destacam-
se qualidades como a preparagio, atualizacdo, base de conhecimentos, autonomia,

Iniciativa, lideranga, auto-critica, busca de recursos variados, entre outros; nos atos
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observa-se a uniformidade das tarefas, a auséncia de uma base sdlida de formacio
tedrica, expressa na leitura linear de textos e na falta de argumentacio, o ritmo e a
sequenciagao entrecortados e interrompidos, a dificuldade de manter a lideranga e de
tomar decisdes, a fatta de posicionamento as questdes, indagagdes e afirmacdes dos
ALUNOS.

Por isso, as agdes do PROFESSOR parecem miais ilustrativas e reveladoras do
que suas intengdes ou seu discurso.”' Provavelmente, ele ensine tal e qual lhe foi
ensinado, sendo possivel que ndo tenha havido rupturas na sua forma habitual e intuitiva
de trabalho.

Um dos grandes desafios do trabalho de acompanhamento das aulas do
PROFESSOR foi o de oferecer-lhe elementos convincentes que pudessem desperta-lo
para a reflexao de sua acdo, para a auto-andlise e auto-critica. O trabalho de intervencéo
nao gerou os resultados esperados quando da definigdo do objeto de estudo.
Provavelmente, as stuagdes com as quais o PROFESSOR se defrontava em sala de aula
nao se apresentavam para ele como problematizadoras. Apesar da discussio de todos
os aspectos aqui indicados”, a avaliacio altamente positiva que ele possuia sobre o
trabalho e a aprendizagem dos ALUNQOS impediu um movimento de andlise mais

racional e critico:

Pesquisadora: "Como vocé seria entdo? Vocé citou algumas caracteristicas de urm bom
professor.

PROFESSOR: Tenho muitc que aprender ainda. Acho que um médio professor. Bom
professor ainda ndo.

Pesquisadora: Vocé acha que cumpre aquelas exigéncias que vocé préprio estabeleceu
para um born professor?

PROFESSOR: .... hurmm.... ndo da pra cumprir, como disse, devido ao tempo, a gente ndo

7IE por falar em discurso, nada mais revelador do que isso:
‘O professor explica que escreve com ‘letra de forma', mas que os alunos devern escrever com 'letra
pedagdgica’™ (linhas 08 e 09) “...e afirma que todo professor deve ser um exemplo para seus alunos” {Protacolo
n®01; 18/03/96; linhas 56 e 57).

"ale registrar que as questdes aqui acenadas foram objeto de discussdo nas reunides semanais de
estudo, avaliagdo e (re)planejamento. No entanto, o PROFESSOR néo foi capaz de perceber as possibilidades
e limites dos ALUNOS, nem, tampouco, as suas prépras. Em alguns momentos, supervalorizava as habilidades
dos ALUNOS, satisfazendo-se, plenamente, com suas manifestacbes e, em outros, ignorava-as.
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tem tempo disponivel, disponibilidade pra isso, pra se dedicar realmente. Eu acho que
professor dedicado € outra coisa....

Pesquisadora: Born, vocé seria capaz de me dizer, entio {claro que nic com predisic
absoluta, porque isso € difidl), o quanto vocé considera que ja sabe como professor e o
que, segundc sua avaliagdo, precisaria saber ainda?

PROFESSOR: ... poxa.... al a pergunta.... se tem aquele ditado, se o mais sdbio do mundo
fez aquele comentano quando maorreu né? Eu ndo sei nada também.... né? Vocé 14 falando
como professor?

Pesquisadora: Como professor.

PROFESSOR: Enquanto professor eu sei pouco.... pra ser sincero....

Pesquisadora: O que vocé sabe o habilita, segundo sua opinido, a trabalhar com os alunos?
PROFESSOR: ... ha.... como disse, que eu sei pouco, eu acho que em relacio ao ensino
hoje, acho que habilita, nél... o ensino hoje td fraco, fraco mesmo, ndo vai até
(incompreensivel) de nds professores, de mim no meu caso.

Pesquisadora: Em relagdo ao quadro de precariedade do ensino pldblico brasileira, vocé
acha que possui bastante conhecimento, se destaca da maioria, € isso?

PROFESSOR: Sim.

Pesquisadora: E isso?

PROFESSOR: Sim... mas pelos anos de expenéncia, pelos ancs de estudo, de
convivéncia.... que eu sempre fui dedicade, sempre.... tive e busca né?...."(Entrevista
concedida em 27/05/96).

Apds dois meses de sistematica observagdo das aulas e com esses dados em
mdos, que aqui sodalizo, chegamos a condusdao da necessdria interrupcio do
trabalho.”

As arcunstancias descritas revelaram muitas coisas, mas duas delas chamaram
minha aten¢do em especial: a solidez das concepgbes, crencas, teorias, valores do
PROFESSOR - ainda que possa parecer o contrério - e a constatagio dos limites de

quaisquer projetos de formacao, inicial € continuada, de professores. Em relagéo ao

primeiro aspecto, gostaria ainda de registrar suas opinides:

Pesquisadora: " Vocé falou sobre muttas coisas, formulou suas idéias, suas opiniGes. Vocé
considera que hd, por tras dessas coisas que estd me dizendo, alguma concepco, teoria,
autor que respalde essas suas opinides! Ou seja, vocé seria capaz de identificar uma teoria,
um autor, uma cormrente, uma linha de pensamento em que vocé se baseie e que lhe

"Pesquisadora: “... antes de iniciarmos essa entrevista nds conversamos sobre a possibilidade de
interrompermos o trabalho de observagdo em sala, em fun¢io de um certo receio dos alunos com a minha
presenca. Vocé ndo formulou daramente a sua opinido sobre isso. Vocé avalia que os alunos poderao, digamos
assim, ficar mais tranquilos nas aulas, ficar rmais “a vontade” para estudar, participar, sem a minha presencal Vocé
conhece os alunos na minha presenga € na minha auséncia. Qual € sua avaliagdo?

PROFESSOR: Eu acho que sim... pode sim... fazer um trabatho meihor sim... eles podem participar melhor, mas
€ o que eu ja te disse uma vez, eu acho que af houve influéncia... ndo sei de quem... de quantes... mas que
houve, houve influéncia, houve... né!... algum professor.... realmente...(Entrevista concedida em 27/05/96).
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permita dizer assim “eu penso desse modo de acordo com o que eu tenho lido, tenho
estudado"?

PROFESSOR: Eu acho que ainda ndo né! Agora que eu t& pegando, tentando explicar a
situagio, mas.... que ainda defendo © ensino....

Pesquisadora: O que eu estou te perguntando € de que forma vocé adquiriu essas idéias,
essas nogoes gue possul sobre © ensino e sobre a escola,

PROFESSOR: ... ué... no cotidiano, no dia a dia né? A gente vai vendo..., aprendendo,
reciclando, né?... no cotidiano.

Pesquisadora: Na verdade, vocé possut opinides, idétas, valores, sobre essas coisas que
nds estamos conversando aqui. O que eu estou querendo saber é em quais momentos e
circunstancias de sua vida vocé adquiriu, assimilou, desenvolveu essas idéias?
PROFESSOR: ... ndo... & o que eu disse antes. E preccupando com O ensino em si, com
0s aluno em si que... nél... eu fago aquisicdo. Acho gue foi em meus dias de convivéncia
com o ensino que eu adquiri essas idéias. Porque eu t6 sendo sincero ao falar” (Entrevista
concedida em 27/05/96).

Acho que sua manifestacio reveste-se de grande lucidez, ainda que possamos
reprova-la enquanto principio: o saber do cotidiano ganha espaco e avanga sobre o
escolar, talvez até em funcao de sua negligéncia histérica com a formagao humana. O
PROFESSOR ao menos conseguiu se lembrar de coisas que aprendeu na escola ou de
dta-la enquanto instincia de sua formacio. Atuou coerentemente com o saber do seu
cotidiano e essa coeréncia traiu todas as suas tentativas de produzir um discurso mais
académico e, portanto, mais acerto e valorizado por seus pares.

Entdo, que competénaas, conhecmentos, qualificagbes o PROFESSOR poe em
pratical Em que modelos referenciais repousa suas agdes? Que “tecrias” orientam © seu
fazer didatico? Um conjunto de influéncias sécio-culturais e educativas delineiam seu
modo de pensar e agir e sua postura profissional, Essas influéncias sao de tal modo
consistentes que impediram a indusdo de outras idéias, outras sugestdes, outras formas
de trabalho; impediram que ocorressem rupturas significativas no processo de ensino
desencadeado pelo PROFESSOR que, segundo parece, tende a perpetuar o modelo
de conhecimento que |he foi habitual durante sua prépria historia escolar. Parece
também que os anos de estudo especifico, de formagido profissional a que foi
submetido e o projeto de intervencao que |he foi proposto, nao foram capazes de
modificar ou promover a revisdo de suas idéias e convicgdes sobre o processo de

ensinar e aprender. Pérez GGmez, em entrevista a revista espanhola "Cuadernos de
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Pedagogia”, afirma que: “Férmuilas tedricas alheias nao modificam a prética se o agente
nao esta convencido delas” (Gémez, 1996, p. 14). No caso em foco, parece que as
concepedes tedricas discutidas e as sugestdes de procedimentos e encadeamento das
aulas, continuamente propostos nas reunides semanais de estudo, avaliagio e
(re)planejamento, permaneceram alheias ac PROFESSCR,  Ele continuou adepto do
“improviso”, ou melhor, ajudou a perpetuar o modelo convencional da escola, que
parece ter pouco compromisso com a aprendizagem significativa. De fato, os
procedmentos adotados pelo PROFESSOR perpetuam aqueles com os quais a escola
Ja estd habituada. Assumiu atividades rotineiras em seu trabalho, impulsionado,
provavelmente, pelas mesmas exigéncias que conheceu durante sua prépria formagio,

enguanto aluno.

2. AVoz e as A¢oes da PROFESSORA do |° Magistério Matutino

2.1. Capacidade de Avaliagdo do Trabalho e de Auto-Avaliagdo

Ao relato que se fez até entdo neste capitulo, deve ser acrescentada a descri¢ao
das percep¢des, atitudes, agdes, da PROFESSORA de Didatica do |° Magistério
matutino.

Referindo-se as atividades realizadas no |© bimestre, assim a PROFESSORA se

EXPressou,
‘Ao término do primeiro bimestre deu para perceber que os alunos ja conseguem
expressarem com mais facilidades suas idéias, isso gragas ao trabalho realizado semn pressa
e sim visando a qualidade e o aprendizado dos alunos” (Avaliagio Semanal, |8/07/96).”

Que razdes a PROFESSORA teria para fazer tal afirmacao? Assim como o

PROFESSOR, possui uma avaliagdo excessivamente otmista do trabalho e da

™A afirmagio da PROFESSORA aqui contida foi destacada de uma de suas avaliages e a transcrigio
de suas opiniGes ¢ literal.
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aprendizagem dos ALUNOS? Afirma que estes expressam suas idéias com mais
facilidade e atribui esse mérito ao trabatho realizado. Que trabatho é esse a que a
PROFESSORA se refere? Como ele se estruturou? De que maneira ele favoreceu a
aprendizagem dos ALUNOS? Que procedimentos favoreceram a capacidade de
expressdo dos ALUNOS, conforme a PROFESSORA constatou?

[ preciso retornar aos registros das aulas para buscar indicios que confirmem
ou desaprovem sua opiniao e os protocolos das aulas sao auxiliares imprescindiveis
nesse movimento que procura contrastar as opinides com os atos.

No entanto, antes de recorrer aos protocolos das aulas, gostaria de registrar
outras opinides da PROFESSORA. Indagada se as atividades foram organizadas de modo

seguro e légico, permitindo um trabalho favoravel em sala de aula, ela responde:

“Elas foram bem organizadas, mas ndo me considero plenamente segura” (Avaliagio
semanal, 15/03/96).

"Foram organizadas de modo seguro, mas eu me sinto insegura” (Avaliagdo semanal,

28/03/96).

A avaliacdo do trabalho, realizada em |8/07 parece incompativel com a auto-
avaliacio registrada nos dias 15 e 28/03. E possivel admitir que o trabalho de uma
professora que se sente insegura resulte em aprendizagem dos alunos? Elementos para

compreender essa situacio sdo oferecidos pela prépria PROFESSORA:

“...eu nunca té satisfeita comigo mesma, eu sempre quero um pouquinhe a mars, eu acho
que devia melhorar um pouquinho mais, as vezes eu dou uma balancada, assim, ou
emocionalmerte, sabe, ou dentro do servige, sempre tem alguma coisa que possa acarretar
que algum conteldo ndo fique, eu acho que ndo ficou satisfatdrio, né, ou quando fage
avaliagic, né, que eu vejo que meu objetivo ndo foi conseguido, entdo, eu procuro dar uma
retomada, entdo, eu nunca 16 satisfeita comn meu trabalho ndo, sabe, eu acho que ele nunca
ta perfeito, sempre tem uma coisinha a mais pra acrescentar (...). Aquela vez que eu te falei
que eu tava insegura, eu realmente achava que tava insegura, gue ndo era... eu esperava
urra coisa de mim, ndo era aquilo, entdo (inaudivel) vocd me ajudou e assim como eu
pergunto pra vocé, eu, as vezes, eu pergunto para o préprio aluno: gente vocés
entenderam? Eu chamo um aluno, assim, que eu tenho mais intimidade & pergunto: olha
deu pra entender? Sendo, eu digo: mas ndo era isso que eu quena que vocé entendesse,
sabe? Eu tenho essa humnildade de chegar, de tentar me corrigir de alguma coisa” (Entrevista
concedida em | 5/08/96).

A PROFESSORA admite insatisfacdo, inseguranga e, como decorréncia disso,

a necessidade de pedir auxilio, corrigir possiveis equivocos, retomar o que foi
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inadequadamente trabalhado. A percepgao sobre suas proprias limitagdes serve como
pardmetro para sua capacidade de auto-aritica, cujo efeito foi o de permitir a intervencao
externa ao seu trabalho. Durante o processo de intervencdo pude testemunhar suas
atitudes de auto-avaliacio: habitualmente, a PROFESSORA antecipava criticas ao seu
préprio trabalho, percebendo - antes mesmo que fossem realizadas as reunides de
avaliaco - que algo ndo havia lhe parecido satisfatério e deveria ser modificado. Desse
modo, suas apreciacbes somavam-se as minhas durante os momentos de reflexao
sobre o trabalho. Admitir desconhecimento e pedir auxilio ndo significaram motivos de
constrangimento para a PROFESSORA. Ela mostrou-se aberta a novos conhecimentos,
permitiu a avaliacio de seu trabalho, aceitou sugestdes, revelando que a capacidade de
auto-critica, a necessidade de voltar-se sobre o préprio trabalho, num movimento de
reflexdo na e sobre a a¢do, sio atitudes que se revestem de grande valor formativo, na
medida em que ajudam a identificar limitagdes e tentar supera-las.

A sua capaddade de auto-critica mesclou-se a avaliagdo do trabalho e ao
esforco para realizd-lo de modo significativo para os ALUNOS. Resta saber, entdo,
como a PROFESSORA interpretou esse esfor¢o em seu trabalho cotidiano e como

colocou os elementos de auto-critica a favor de sua realizacao.

2.2. Possuidora de uma Base de Conhecimentos

No inidio do semestre a PROFESSORA colocou na pauta de discussao o tema
sobre a docénda. Seu objetivo era o de averiguar os motivos que levaram os ALUNOS

a fazerem opcio pelo curso de Magistério. Eles formularam suas respostas:

... tem dom para ensinar’; ‘escolheu o magistério porque quer ser professor’; 'gosta da
profissio’; 'ndo gostaria de fazer magistério, mas a mée o forgou'. Os alunos rnem desse
ltimo comentario e a professora diz que assume, publicamente, o compromisso de fazé-lo
mudar de idéia sobre o magistério. (...}. A professora conclui dizendo que, por diferentes
motivos, os alunos escolheram essa profissdo e, por isso, o curso deve ser levado a sério,
com responsabilidade, para que, ao termind-lo, possam contribuir para a realizagéo de
mudancas em nossa sociedade e insiste 'vamos nos preparar para sermos cidaddos
conscientes e levarmos o nosso conhecimento a outras pessoas’. Reafirma que um
professor ndo sai de um curso ‘pronto e acabado', devendo se manter atualizado.
Argumenia sobre a necessidade do professor estar preparado para ensinar ‘a realidade para
os alunos, sem querer engani-los'. Volta a falar sobre a desvalorizagdo da profissio de
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professor e da necessidade do compromisso de todos no resgate da profissao, que € digne
e exige preparo” (Protocolo n° 01 13/03/96; linhas 67 a 81).

Nesta aula, a PROFESSORA iniciou o assunto a partir das razdes apontadas
pelos ALUNQOS como determinantes da escolha pelo curso de Magistério. Apds ouvir
seus comentanos, aproveitou a drcunstanda para registrar sua propria percepgao sobre
o curso e a profissic docente. Na verdade, ela procurou fazer mais do que isso.
Procurou comprometé-los com aquilo que ela concebe como funcio do professor:
levar o conhecimento a outras pessoas. Isso, no seu conceito, implica em preparagao
freqliente, responsabilidade, compromisso profissional e politico, que se traduzem na
competéncia para ensinar, no empenho pelo resgate da profissao e na realizagio de
mudancas sociais.

A discussdo do tema sobre a docéncia, a partir do estimulo do texto “Vocacao

ou Profissio?” também é ilustrativa:

"Cresce a polémica em tormo da discussido do cardter vocacional ou profissional do
magistério. Argumentos sdo apontados a favor e contra tais entendimentos. A professora
interfere, reafirmando a necessidade de profissionalizacio da profissdo de professor e do
resgate do valor, da importéncia e do reconhecimente do trabalho dessa profissac”
(Protocolo n® 02; 14/03/96; linhas 28 a 32).

“Comenta as discussdes das aulas anteriores e esclarece que fard uma exposicdo para fazer
um ‘fechamento’ dos debates das aulas anteriores” (linhas 03 a 05). “Discute os papéis
ideoldgicos, historicamente construidos, atribuidos a homens e mulheres e, em seguida,
propde que os aluncs fagam duplas e construam didlogos que expressem diferentes

orofissGes” (Protocolo n® 03; 20/03/96; linhas 70 a 73).

A PROFESSORA sustenta as posi¢des da autora (Cristina Bruschini) na discussao
polémica sobre o carater vocacional ou profissional do Magistério, propde atividades
para os ALUNOS, defende posicdes, retoma e revisa idéias, expde nogdes, resume as
discussdes, destaca idéias principais, recoloca questdes ja abordadas, etc. Em relagido a

outro texto essas atividades também podem ser observadas:

“...pede, ainda, que anotem as idéias importantes ou interrompam para perguntar a medida
em que vai expondo a matéria. Inicia a leitura do texto ‘Pratica Educativa e Sociedade’, de
J. €. Libaneo, de forma pausada. Levanta-se, vai ao quadro e busca situar, em forma de
desenhos, a educagdo no contexto social” (linhas 12 a | 5). “...da exemplos sobre educagéo
em sentido amplo, que se desenvolve espontaneamente e mostra sua diferenca com o
saber da escola. Pergunta se ficou claro. Afirmam que sim” (Protocolo n® 04; 21/03/96;
linhas 20 a 23).
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O texto instrui, informa, indica, mas é encarado como estimulo a discussae,
instrumento auxiliar importante, mas nio exdusivo. A PROFESSORA expde, [€
pausadamente, proporciona uma visdo geral sobre o assunto, da exemplos, ouve os
ALUNOS, considera suas questdes, Ela os tem como referéncia de seu trabalho, por
iss0 incomoda-se quando ndo encontra indicios de que estejam compreendendo, como

se pode verificar:

“A aluna indicada fala que 'a educagio em sentido amplo nao tem intengdo clara de
formagiic’, citando exemplos de fiimes que ‘ensinam’, mesmo que a intencdo ndo seja essa.
Urma aluna diz néo haver entendido nada. A professora se assusta e a aluna esclarece que
nio entendeu nada do que a colega falou. Outra aluna fala a respeito do sentido estrito da

educacio. A professora interfere, |& um trecho do texto e o comenta” (Protocolo n® 05;
27/03/96; linhas 07 a 12).

"Ao entrarmos em sala a professora me diz que esta muito insegura hoje. Os alunos vio
se acomodando em suas carteiras, A professora diz sentir necessidade de saber se eles
compreenderam o assunto estudado. Pede que cada um pegue um papel e escreva, sem
consulta e em rdpidas palavras, o que entendeu da ‘apostifa’. Os alunos reagem, mas ela
explica-lhes que nio vale nota, € apenas para que ela saiba o que eles 'retiveram’ ou ndo
e saber como estd sendo o ‘aproveitamento’ das aulas. Esclarece que, se ha alguém que

ndo entendeu nada, & para escrever: 'ndo entendi nada” (Protocolo n® 06; 28/03/96; linhas
Ol a07).

Na minha percep¢io, essas atitudes da PROFESSORA em sala de aula sdo
sugestivas da existéncia de uma base de conhecimentos, responsavel por |he oferecer
maior flexibilidade no tratamento da matéria, o que ndo impede que alguns sinais de

iInconsisténcia tedrica se manifestem:

“Uma aluna pergunta o que é educagio escolar e extra-escolar. A professora tem
dificuldade para explicar e acaba ndo o fazendo” (Protocolo n® 04; 21/03/96; linhas 35 e
36).

“Fafa, rapidamente, da educagdo primitiva, educagdo na antiguidade classica, educagéo
medieval & moderna. Cita autores: Buda, Sécrates, Platdo. Fala do cristianismo e da
inquisicio. Varios alunos perguntam sobre o cristianismo e a professora da uma explicagéo
répida e confusa” (Protocolo n® 05; 27/03/96; linhas 37 a 42).

Nesses casos, a argumentacio mostrou-se fragl, a articulagio do conteudo em
torno das idéias basicas ficou preciria. A explicacdo pouco satisfatéria, na minha
percepcio, teve correspondéncia direta com aqueles aspectos do conteddo que nao

eram dominados de maneira sdlida e consistente pela PROFESSORA. Pelo que pude
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verfficar, a fragiidade no dominio do conteddo compromete o encadeamento da aula,
sua organizacdo légica, a seqUéncia das idéias, a proposicio de atividades acs
ALUNOS.”

Pelos registros disponiveis, tais limitagdes nao sdo fruto do descaso ou da
desorganizacdo da PROFESSORA, mas, provavelmente, das fronteiras impostas pelos

limites de sua formacao inicial, que pode ter deixado de |he oferecer conhecimentos de
natureza geral e conhecimentos especificos sobre o objeto de estudo e interesse da
Didatica. Ao contrario do que sugere o descaso e a desordem, a PROFESSORA,
costumeiramente, consuttava seu plano de aula, resultado do planejamento coletivo ou
individual, preocupava-se em estudar, preparar a aula, procurando diminuir as situacdes

de improwviso. E interessante conhecer a sua forma de fazé-lo:

PROFESSORA: “Eu aproveito a hora/atividade na escola, mas eu trabalho mais em casa do
que na escola, sabe, porque em casa eu vou la no meu quartinho, me isolo, porgue na
escola sempre tem uma interrupciio, *vem aqui, faz isso, faz aquilo’, entdo, minhas aulas eu
preparo em casa e até, assim, uma coisa minha, que eu falo, eu dou aula para mim mesma
quando temn algum assunto que eu t& meio em divida, sabe, o tarm de voz, né, a maneira
como eu vou dirigir determinado assunto.

Pesquisadora: Vocé ensaial

PROFESSORA: Eu ensaio antes de ir para a sala de aula..."(Entrevista concedida em

15/08/96).

A PROFESSORA organiza-se, estuda, prepara-se para a aula e isso lhe serve de
term&metro para perceber as manifestacdes dos ALUNOS. Fica atenta a tais
manifestacdes, esforcando-se para sanar dlvidas quando essas sdo constatadas. Possui
sensibilidade suficiente para detectar problemas, capacidade de auto-critica para
perceber falhas, humildade para reconhecé-las e procurar sana-las. A capacidade de
voltar-se sobre seu préprio trabalho faz com que ela procure superar-se a si mesma,
buscando extrapolar as imrtagdes que possam ter sido decorrentes de seu processo de
formagdo inicial. Se, por um lado, sinais de inconsisténda tedrica sdo detectados, por
outro, observa-se que ela busca compensa-los mediante disponibilidade para o estudo.

Por isso, compromete-se com os ALUNOS e consigo mesma de voltar ao conte(do,

Para dizer de outro modo, as possibilidades do método de ensino esbarram nos limites impostos
pelo frégil dominio do conteddo,
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procurando torna-lo mais compreensivel. E o faz:

“Comenta que os textos que escreveram revelam que adquiriram uma nogdo precéria
sobre o texto estudado. Pede que, nas aulas de Didatica, deixem de lado as outras tarefas,
as outras disaplinas, para se dedicarem ao contetido da Didética, buscando compreendé-lo.
Esclarece que vai retomar o contelido do texto desde o inicio ..." (Pratocolo n® 07;

03/04/96; linhas 02 a 05).

Busca enriquecer a discussao, utilizando outras formas de encadeamento das

idéias e outros instrumentos auxiliares:

"Uma aluna diz ndo ter entendido e a professora da exemplos, buscando esclarecer o
assunto. Fala, também, a respeito de educagio escolar e extra-escolar e uma aluna exclama

‘agora entendi!”” (Protocolo n® 07; 03/04/96; linhas 47 a 49).

“Esclarece que as etapas histdricas ndo podem ser vistas como fixas, mas que uma nova fase
ainda carrega a influéncia do periodo antenior. Faz uma breve exposigao scbre os modos
de produgio que se manifestaram historicamente, apontando as marcas registradas na linha
do tempo. Fala dos povos primitivos, da antiguidade classica, do pensamento cristdo - que
marca a idade média -, da modernidade. Cita autores que influenciaram as idéias desses
periodos” (Pratocolo n® 07; 03/04/96; linhas 51 a 57).

Se atentarmos para as datas dos protocolos n° 04, 05 e 07, verificaremos que
a PROFESSORA esforcou-se, em aulas seguintes, para “complementar”, “enfatizar”
no¢des que ndo haviam sido satisfatoriamente trabalhadas. Recoloca as mesmas
questdes em outros momentos, na expectativa de que os ALUNOS as “internalizem”,
como pré-condicio ao seu desenvolvimento posterior, Nao minimiza, pois, o trabalho

de exposicao de conteudos.

2.3. Apresentacio Ativa dos Conteddos

Os exemplos sdo variados e sugestivos:

"A professora & um texto de livro didatico, citado por Nosella, em "As mais belas mentiras’,
para dar exemplo de ‘contelide’ ideoldgico. Um aluno pede para ver a capa do livro. Ela
maostra, comenta o texto, 1é outra 'ligic’ da cartilha, Uma aluna pergunta se 'ideciogia €
alguérn pensando idéias para outros’. A professora retorma o conceito, falando da ideclogia

enguanto meias verdades, de imagens parcialmente falsas que sdo ‘vendidas' como
verdadeiras” (Protocolo n® O7; 03/04/96; linhas 64 a 70).

“Muitos alunos cormentam sobre os hébitos e atitudes que tém, comparando-os com os de
seus pais(...). A professora fala do convivio no meio social, que vai modificando as pessoas,
formandc seus gostos, suas aspiragdes, suas personalidades. Pede que os alunos
respondam, por escrito, duas questdes: Vocé é capaz de identificar um comportamento
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que seja 56 seul’; Vocé é capaz de dizer como o meio social forma o individuo!'. Pede para
os alunos explicarem suas respostas” (Protocolo n® 08; 10/04/96; linhas 13 a 22).

“A professora faz um breve relato do que foi estudado até o momento e informa que hoje
irdo estudar o texto ‘Histdna da Educagio e da Pedagogia’, de Luzuriaga. A professora inicia
formulando perguntas sobre a histdria: ‘histdria é coisa sé do passado?’, 'podemos entender
a nossa vida fora da histéria?’. A medida em que a professora vai perguntando, os alunos
vdo parando a conversa paralela e voltam sua atengdo para o que a professora esta
dizendo” (linhas 04 a 09). “...chama a atengdo para a historicidade que marca nossa vida e
a de toda a humanidade. Fala das descobertas do homem, do seu desenvolvimento, da
construgao de novas tecnologias em seu beneficio” (linhas 27 a 30). “Ao final da leftura, a
professora conclui que apesar da evolugio, do avango, muitas coisas continuam sem
resolucdo: a miséria, a forne, o preconceito e completa 'que fazer?. Chama os grupos a
frente para apresentarem os trabalhos que foram solicitados na aula passada” (Protocole n®

|2; 24/04/96; linhas 55 a 58).

"A professora sintetiza o conteldo da aula, dizendo que ha varios fatores que interferem
na construgao de uma escola democratica, mas que ndo se pode desconsiderar a relevancia

do trabalho do professor, sua criatividade e competéncia” (Protocolo n® 31; 04/07/96,
linhas 36 a 39).

Esses sdo alguns exemplos que ilustram o trabalho adotado pela PROFESSORA,
em relagdo a apresentagdo ativa dos conteudos. As aulas sdo preenchidas com idéias,
nogdes, conceitos, relatos, comentarios, perguntas, ativdades. O contelido da aula ndo
se limita ao texto de referénaa, mas é enriquecido com outros textos e atividades, a
partir dos quais a PROFESSORA expressa idéias, da explicagbes e exemplos, registra
opinides, proporcona esclarecimentos, propde perguntas, permite a expressio das
idéias dos ALUNOS. Idéias e conceitos presentes nos textos de referéncia sio
desenvolvidos, explorados, complementados, problematizados, associados a vida
concreta, ampliados. Na discussiao do conteddo, a PROFESSORA indica mais de um
aspecto da questio, considera varios fatores e, quando necessario, sintetiza o assunto
estudado. Nesse movimento, ela introduz o assunto, aceita opinides dos ALUNCS,
esclarece-os, envolve-os na discussdo, indica o que devem fazer, instrui, orienta suas
atividades. Estes se sentem encorajados e formulam perguntas, comentam, voltam sua
atencdo a aula, associam o contetdo da discussdo a suas vidas, empenham-se na

realiza¢do das atividades:

“Os alunos continuam apresentando suas respostas, destacando a educagio na antiguidade
cléssica, nos periodo medieval e moderno e a professora faz comentdrios que
complementarn as respostas dos alunos” (linhas 17 a 20). “Vérios alunos pedem para ler
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suias respostas sobre a educagio nacional, que refere-se a formagio dos Sisternas Nacionais
de Educagio. A professora esclarece que € a partir desse momento que as nagoes
comecam a “tornar conta’ dos sistermas de ensino, o gue favoreceu a democratizagio da
escola. No entanto, ela argumenta que é preciso pensar sobre o sentido de
democratizagio da escola, colocando-a entre aspas. Fala que ouve uma expressiva
democratizacio, mas que "ainda estamos longe da democracia total” (linhas 28 a 34).
“Varios alunos léem, mostrando que sua resposta € diferente da do colega. A professora
complementa os comentarios e afirma que ‘a histéria ndio ocorre por acasc, mas ela se
constitui por diferentes fatores'. Fala da importdncia dos estudos histdricos, para que
possamos compreender a vida humana. Pede que os alunos déem suas opiniées sobre o
assunto. Uma aluna diz que ‘se nao estudamos histdria ndo vamos entender nada do que
se passou’. Agora, 0s proprios alunos pedem siléncio para seus colegas” (Protocolo n® 16;
09/05/96; linhas 38 a 43)

Como se observa, havia um projeto de transmissdo de conteddos e uma
preocupacio em destacé-los como relevantes para os ALUNOS. Em fungio desse
projeto, a tarefa da PROFESSORA consistia em programar, organizar, sequenciar os
contelidos, favorecer a associacio entre o que estava sendo discutido e os
conhedmentos anteriores dos ALUNOS, como forma de evitar a aprendizagem
repetitiva € memoristica e estimular a aprendizagem significativa, Hava, portanto, a
preocupacio de enfrentar o desafio de “conectar” o conteldo conceitual e tedrico da

disciplina com as referéncias dos conhecimentos previamente conhecidos pelos
ALUNOS. Estes, habituados com o siléncio e com as criticas, ndo foram impedidos de
falar e seus discursos nio sofreram censuras™. Falaram sobre aspectos de suas vidas,
falaram também sobre idéias, noc¢des, conceitos que compunham o conteddo
propos’co.77

Para sustentar a decisdo de estimular a aprendizagem significativa através da
apresentacio ativa de contetidos, buscamos apoio em muitos autores. Discutidas

durante as reunides de estudo, as concepcdes de Madruga (1996), Gomez (1996),

"avia um consenso na escola de que os ALUNOS do |© Magisténio Matutino eram profundamente
indisciplinados. Essa idéia era tio difundida que nenhum professor se dispds a orienté-los na elaboragdo de
projetos de pesquisa que deveriam ser apresentados por ocasido da Feira de Ciéncias. Essa tarefa acabou sendo
assumida pela PROFESSORA de Didética. Em suas aulas, essa “indisciplina” era canalizada para o trabalho que
se desenvolvia em sala.

""Como a aprendizagem é um processo primordial do aluno, estava muito claro para nds que este
deveria ter freqiientes oportunidades de explicar, comunicar e discutir suas idéias.
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entre outros, foram de fundamental importancia para referendar o trabalho que se
desenvolvia. Esses autores compartilham a idéia de que do professor exige-se muito
mais do que a simples transmissdc de conteldos tedricos, conhecimentos e
informagdes. Exige-se que ele seja capaz de orientar e facilitar a formacio do
pensamento do aluno, leva-lo a indagar sobre a realidade, para entendé-la e posicionar-
se diante das alternativas que ela lhe apresenta. Na sala de aula, isso implica em
exposicao de idéias basicas pelo professor, definicdes claras e precisas, explicitagao de
identidade e divergénaa entre conceitos relacionados, estabelecimento de nexos entre
coisas e fendmenos, entre os conhecimentos e as experiéncias que os alunos ja
possuem, assim como a oportunidade para que estes formulem conceitos, indiquem
idéias e opinides; ou seja, isso implica em um ensino significativo. Desse modo, o
professor deve ser capaz de revestir o contelido de significado, a fim de que ele possa
se apresentar como relevante para o aluno. O estimulo e a motivagdo sio
componentes desse processo e auxiliares do trabalho do professor na disposi¢do desse
ambiente de aprendizagem que wvisa favorecer uma atitude ativa dos alunos. A

concepcao desses autores serviu de inspiragio para o trabalho realizado em sala.

2.4. O Ensino, a Aprendizagem e a Formacgdo de Conceitos

Ha um episddio ilustrativo, ainda que longo:

"A professora continua verificando as respostas dos alunos e eles se oferecern para ler,
‘mostrar’ suas respostas, cobrando, eles proprios, a ‘participacdo’ de seus colegas. Ao
concluir esse trabalho, faz-se siléncic e a professora aproxima-se de mim e pede minha
colaboragio para dar seqliéncia a aula (...). Digo-lhe que ndo devo assumir a aula, pois isso
pode fragilizd-la e sugiro que ela discuta com os aluncs a Gltima questio do estudo dingido,
referente as opinides dos aluncs sobre a importdncia dos estudos histdricos (...). A
professora caminha pela sala, conversa com alguns alunos e ancta no quadro a resposta de
urma aluna: 'Sim. Desde o comeco da histdria nos mostra quais foram os primeiros pais €
assim vindo chegando ao ponto de nos onentar a elevagio da consciéncia cultural’. A
professora pede que cada um leia silenciosamente o que esta escrito no quadro e, em
seguida, |& em voz alta e pergunta se os alunos entenderam a resposta. Os alunos, em
posicdo undnime, afirmam que ndo compreenderam a resposta e indagam se € preciso
copiar. A professora tenta buscar o sentido da idéia, os alunos formulam opinides. Alguns
procuram interpretar o que estd escrito, outros concluem gue estdo ‘forcando' a
interpretagio, pois o que estio dizendo ndo esta escrito e outros concluem ainda que o
autor do texto apresenta dificuldades na escrita. A professora diz que o texto € de uma
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aluna e que € mais ou menos desse mado que todos escrevem. Os alunos se espantam
com tat revelagdo. A professora, a partir das discussdes e das opinibes dos alunos val
tentando reescrever a idéia. Ela diz que ndo pode ler e entender os textos por aquiio que
a pessoa estd pensando, mas pelo que estd escrito. Mostra, também, que dificuldades de
escrita 30 coisas comuns, o que ndo devena sé-lo. Chama a atengdo para o fato de que
a dificuldade de ler e interpretar o texto ndo é sé dela, mas de todos da sala e conclul
dizendo que eles carregam defasagens de muitos anos. A professora, buscando envelver
todos os alunos, vai procurando reformular a questdo, com o auxio dos alunos.
Inicialmente escreve: ‘Através dos tempos, poderfamos compreender o passado para
melhorarmos o presente, conhecendo nossos antepassados, seus costumes, suas artes e
tradiges’. A professora & com os alunos, eles pensam, ddo suas opinides e percebem que
o texto precsa, ainda, ser melhorado. Bate o sinal, alguns alunos saem, outros
permanecerm em sala. A professora reescreve o texto e pergunta se ficou melhor. Os
alunos dizem que 'agora’ entendem. Assim ficou o texto final: ‘Através dos tempos,
poderfamos compreender o passado, conhecendo nossos antepassados, seus costumes,

suas artes e tradigSes para melhorarmos o presente construindo assim uma consciéncia
cuttural™ (Protocolo n® 15; 08/05/96; linhas 45 a 83).

Nessa aula a PROFESSORA comentava as respostas dos ALUNOS as questoes
do estudo dirigido, elaborado a partir do texto de L. Luzuriaga “Histéria da Educacio
e da Pedagogia”. Como se pode ver, os ALUNOS estavam envolvidos na atividade que,
na percepgao da PROFESSORA, esgotara-se antes do tempo previsto. Essa situagio
levou-a a solicitar meu auxilio, quando dou-lhe uma sugestdo genérica. Ela pensa
enquanto caminha pela sala e toma uma decisdo inusitada: escreve o texto de uma
ALUNA no quadro, tomando-o como exemplo representativo dos demais™. Estes
tomam um “choque de realidade” e procuram encontrar sentido na frase da colega, mas
percebem, por fim, que nao podem compreendé-la tal como ela se encontra. Decidem
reescrevé-la e se envolvem nesse empreendimento. Por fim, constroem um novo
texto, ainda com alguns problemas, embora nao se possa desconsiderar o esfor¢o
coletivo para torna-lo inteligivel.

O contelido em questio pareda impor dificuldades a PROFESSORA. Por isso,
ela redobrou os esforcos para fazer com que os ALUNOS o compreendessem. Faltava-
lhe, talvez, um pouco mais de “erudicao”, mas isso ndo a impediu de desenvolver seu

trabalho. Diante isso, considerei que a interpretagdo que fez de minha sugestio teve um

78 A ALUNA ndo identifica seu proprio texto. Creio que isso poderia acontecer com qualquer um
deles, j& que o texto € visto como algo externo, alheio.
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efeito bastante positivo. Posteriormente, na reunidoc de estudos, propus a discussao
dessa situacdo, quando, entdo, procuramos reformular a frase da ALUNA de diversas
maneiras, construindo vérias possibilidades de redacao da mesma idéia.

No contexto da aula, em que a aprendizagem atuava como referéncia chave
para a tomada de decisdes sobre o qué, quando e como ensinar, as situagdes de ensino
tendiam a ser intensificadas. No seio dessas situagdes, a PROFESSORA preocupava-se,
entio, em orientar os ALUNOS, apontar seus equivocos, elogiar seus avancos’”. Em
razao disso, indicar seus problemas significava compromisso profissional e politico e a
PROFESSORA nio se absteve de assumi-io:

*Os aluncs redamam da quantidade de contelido para a prova e a professora diz que eles
ndo predsam decorar. Faz referéncia as dificuldades de escrita dos alunos, dizendo que eles
escrevem, mas muita coisa ndo term como ser lida. Coloca-se a disposigio, fora do hordrio
da aula, para explicar qualquer coisa que ndo entenderam {...). A professora comenta que
isso € decorréncia das deficiéncias do ensino publico. Faz a chamada e diz que esta a

disposigdo nos periodos da tarde” (Protocolo n® 09; 11/04/96; linhas 49 a 56).

“A professora retorna a palavra e faz um breve comentanio sobre as avaliagGes, dizendo que
encontrou grande dificuldade na escrita, grande desarticulagdc das idéias, frases sem
sentido. Diz que a avaliagio vala dez, mas que devera ser refeita e valerd cinco pontos. Os

aluncs concordam que eles entendem o contelido, mas ndo conseguem se expressar”
(Protocolo n® | 15 18/04/96; linhas |6 a21).

“A professora diz que néo vai engand-los, nem enganar a si propria, pois eles estao se
formando para ser professores e precisam saber dos erros que cometeram, para buscar
supera-los. Comenta algumas dificuldades dos aluncs e diz que ndo serd cimplice dos
problemas, pots 1sso ndo € papel de professor. Diz que € ‘amiga’ da turma, mas isso néo
significa dar boa nota, ignorando suas dificuldades. Distribui uma folha contendo os critérios
de avaliagio e os problernas mais freqlientes que cometem, Os alunos parecem chocados
com as observagdes da professora. Ela segue comentando suas dificuldades e fala da
necessidade de criarem habitos de estudo, pois o problema ndo ¢ de hoje, mas de toda sua

vida de escolaridade” (Protocoic n® 12; 24/04/96; linhas 71 a 80).

“Afirma que essa nota deve ser utilizada pelos alunos como referéncia para o proximo
bimestre. Diz que devem tormar a meédia como incentivo para se esforcar mais. Faz-se um
grande siléncio na sala. A professora 1& as médias, diz que a Didética é uma disciplina nova
para eles e que é compreensivel que na |? avaliagdo as notas tenham sido baixas. Afirma

ter esperanga de que eles melhorarac nas proximas oportunidades” (Protocolo n® 23;
05/06/96; linhas 26 a 31).

MEstévamos convencidas de que a capacidade de aprendizagern dos ALUNOS se ampliaria com a
ajuda e mediagdo externa. Em fungio disso, decidimos que a tarefa de indicar problemas, auxilid-los ou elogiar
© que se mostrava satisfatério, nao podenia ser ignorada.
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Os alunos correntam que sdo vistos como 'burros’ e a professora argurmenta que a ‘burrice
ndo é natural', pois o que falta € vontade de aprender e pensar, até por que a escola
trabalha com a memorizagdo e néo se preocupa com a leitura, interpretagao e formacio
de conceitos. A professora diz que é preciso que formem o hébito de estudar, o que ndo
significa ler urna Gnica vez, pois a aprendizagem exige um estudo contihuo” (Protocolo n®

32; 1 1/Q7/96; linhas 29 a 34).

A PROFESSORA formula suas criticas, mas a estas acrescenta suas orientacdes
e sua disposicio para prestar auxilios aos ALUNOS, indusive, fora do periodo reservado
a aula. Ela n3o ignora as dificuldades apresentadas por eles e nao aceita tornar-se
cimplice delas. Afirma que ndo pretende engana-los, nem a si propria, desconsiderando
seus erros. Desse modo, refere-se as dificuldades de esarita, aponta a desarticulagdo das
idéias e as frases sem nexo e sentido. Avalia que eles estdo habituados a memorizar e,
por isso, nao adquinram o habito de leitura, ndo aprenderam a interpretar o que léem,
nem foram levados a formar concertos. Faz o diagndstico de caréncias graves e falta de
destrezas basicas: léem com dificuldade, quase sempre, sem compreender o autor,
possuem um escasso vocabuldrio, estudam de forma desorganizada, fazem uso abusivo
da memdria, ndo escrevem corretamente e nao se expressam com dareza.

Diante dessa situacdo, a PROFESSORA defende a formagdo do habito de
estudo, componente fundamental da aprendizagem, como forma de superar as
dificuldades apontadas. Os ALUNQOS nao contestam, mas admitem suas fragilidades e
reconhecem que nao conseguem expressar, através do codigo esanto, as idéias que sao

capazes de formar.

A PROFESSORA, por outro fado, ndo se nega a fazer elogios e a encoraja-los:

“A professora elogia e parabeniza os trabalhos que fizeram, dizendo que eles superaram
suas expectativas. Os alunos ficam satisfeitos e a professora insiste na importancia do
trabalho em grupo, defende o espirito de coletividade™ (...). A professora fala, em seguida,
do orgulho e da emocio que sentiu ao poder enviar para o jornal o artigo de urna aluna.
Ok alunos reagem admirados. A professora mostra o artigo e os alunos pedem que ela leia.
A professora I8, enquanto os alunos ficam silenciosos e atentos a letura. Ao final, os colegas

8E gostaria de destacar um aspecto desse episédio: a PROFESSORA estimula o espirito de
coletividade, reforga a importancia do trabalho em grupo. Essas atitudes eram perceptiveis em sala de aula. Ela
reforcava as situagdes de solidariedade, permanecendo atenta para ndo permitir a discriminagdo ou isolamento
de ALUNQS, por quaisquer que fossem as razdes. Trabathava no sentido de incorporar todos ao grupo. Isso
indica gque, além do ensino e da aprendizagem, ela se preocupava em incentivar atitudes de cooperagio,
solidariedade, companhetrismo.
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aplaudem” (linhas 04 a 12). "...diz estar surpresa pelo fato de que os alunos ndo fizeram
mera cépia do autor e, novamente, parabeniza-os. Em seguida, a professora comenta ©
conteldo da resposta. Vai procedendo desse modo a cada pergunta, sendo que os alunos
léerm espontaneamente, se oferecem para ler. A medida em que os alunos vio lendo as
respostas de seus colegas, os outros permanecem atentos, ouvindo e observando as
respostas dos trabalhos que tEm em maos. A professora ouve, para cada pergunta, 4, 5 ou
6 respostas diferentes e, ao final, faz seus préprics comentarios e sintetiza o que foi dito
pelos alunos” (Protocolo n® 15; 08/05/96; linhas 26 a 34)

Nesses episddios, observa-se que os ALUNOS comegam a dar sinais de
independéncia na realizagio das atividades. Até entdo, prevaleda o modelo
convencional: os ALUNOS aguardavam as instrucbes e procuravam cumpri-las a risca,
sem a preocupacio de compreender o sentido do que estava sendo realizado.”' Em
razao disso, a PROFESSORA possui motivos para comemorar quando os ALUNOS
conseguem formular (no més de maio), suas respostas, sem fazer copia fiel do autor.
Aproveita a oportunidade para elogia-los, parabeniza-los, ouvi-los. Os ALUNOS
mostram-se estimulados, atentam para o que seus colegas dizem, |éem
espontaneamente.

Por isso, a avaliagio da PROFESSORA é positiva quando se refere a
aprendizagem dos ALUNQOS:

“Os objetivos de compreensdo do contelido, formagio de conceitos e manifestagdo das
opinides foram atingidos mediante reestruturacio do trabatho” (Avaliacdo semanal,

|8/07/56).
A afirmacio da PROFESSORA é significativa em fungdo de que marca algumas
decisdes fundamentais no desenvolvimento da pesquisa. Durante o desenrolar do

trabalho percebemos que o plano de ensino, concebido no inicio do ano letivo, nao

31FGi possivel perceber a resisténcia dos ALUNOS para exerctar o pensamento e serem mais
inventivos, uma vez que foram habituados a receber tudo pronto, durante os processos de ensino a que foram
submetidos. O nitual da escola, baseado nesse moldes, parece-me estranho e irracional: o professor indica um
fexto a ser lido no livre diddtico ou copiado do quadro, formula um determinade ndmero de perguntas sobre
aquele terma, instrui os alunos para a prova. Estes, em casa, repetem as perguntas e respostas inlmeras vezes,
até que se sintam seguros de as haver memorizado, respondem a prova, tiram uma nota admissivel e séo
encaminhados ao ano seguinte. A aprendizagem significativa parece ser excluida desse processo. Apds alguns
anos de escolaridade convivendo com essa seqiéncia de agdes, fica dificil imaginar que a aula ndo necessita ter
a mesma dindrnica, que o professor pode compertar-se de outro modo e que outras habilidades podem ser
exigidas. Se minha estranheza ocorre em relagio a esse ritual insipido, a estranheza dos ALUNOS ocorre,
exatamente, em fungdo da sua auséncia.
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poderia ser implementado no ritmo previsto, em funcdo de que os ALUNOS nao
dispunham de alguns conhecimentos basicos, necessarios a aprendizagem do conteldo
da disaplina. O contetdo da Didética ou de qualquer outra disciplina nao teria chances
de avancar, dados os seus limites: ndo compreendiam o que liam, nao identificavam as
idéias do autor, ndo distinguiam argumentos favoraveis e contrarios a um ou outro
aspecto do tema, ndo conseguiam indicar outros elementos aos ja presentes no texto,
etc. Isso forgou a redefinicdo da dindmica do trabalho e exigiu uma reavaliagdo das
atividades planejadas. Investir na leitura e escrita dos ALUNOS impds-se como
imprescindivel e varias atividades foram realizadas com esse propdsito. Foi preciso
“segurar” a ansiedade de tentar cumprir o plano e adequar o ritmo de trabalho as
possibilidades e limites dos ALUNOS. Foi preciso fazer a opcao de investir mais na
profundidade do que no volume de contelddos.

Uma das medidas tomadas foi a de criar condi¢es para que a leitura fosse

realizada de forma mais significativa, o que exigiu trabalho redobrado:

“A professora seleciona cinco alunas para constituirern um grupo de estudo de Didatica,

devendo reunir-se hoje, no perfodo da tarde, na hora-atividade da professora” (Protocolo
n® 22; 30/05/96; linhas 02 a 04).

“A professora explica que na 22 feira cinco alunas se reuniram na escola para, junto com ela
e com a professora Soraita, lerem e estudarem previamente o texto que sera trabalhado

hoje" (finhas 03 a 05), E afirma que: “Has serdo uma espécie de ‘monitoras’ para auxili-
los na leitura e compreensio do texto” (linhas 07 e 08), “Diz ter observado que existe
grande dificuldade de leitura entre eles e, por isso, ‘optamos’ por essa forma de trabalho.
Cada equipe deveré ler o texto cuidadosamente, para que possam compreendé-lo e , em
seguida, os grupos desenvolverao algumas atividades. Pede empenho e atencao dos alunos
e coloca-se & disposicio para sanar dvidas. Os grupos [éem scb a direcao e orientagdo das
'monitoras’. Os colegas estio atentos 4 leitura e participam da discussdo do assunto. Alguns
consultam o diciondrio” {linhas || a |9). * Aproxima-se de mim e diz 'viu como estao
trabalhando direitinho?. Concordo com seu comentdrio e ela retorna ao grupo que estava
orientande” {linhas 31 e 32). “Observo que algumas ‘monitoras’ formulam perguntas para
seus colegas, do mesmo modo como faziamos com elas no estudo antecipado do texto.
Elas verificarn, ainda, se os colegas concordam ou discordam de aspectos do texto. Os
alunos ndo mostram receio em formular suas opinibes. Estdo entre iguais e '3 vontade’ para
falar. Algumas 'monitoras’ discutem termos, palavras, idéias, do mesmo modo como o
trabalho foi, com elas, desenvolvido, revelando que compreenderam o assunto e
assimilaram uma forma de estudo” (Protocolo n® 24; 12/06/96; linhas 36 a 43).

Como se V&, foi prediso constituir um grupo de estudo fora do perfodo da aula
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e preparé-lo para dirigir a leitura dos outros ALUNOS.* De certo modo, foi preciso
“ensaiar”, mostrar como se lida com um texto quando ha o propdsito de compreendé-
lo. A idéia que ancorava essa iniciativa era a de que a leitura ndo significa apenas
decodificar 0 que estd escrito, acompanhando o autor ao “pe da letra”, mas ,
interpretar, traduzir, explicar, aclarar significados obscuros, dialogar, indagar, questionar,
complementar o que se apresenta no texto. Nesse trabalho, a diretividade foi um
auxiliar importante que vimos como pré-condicdo para que os ALUNOS pudessem,
futuramente, manifestar sinais de independéncia e autonomia.”

F interessante notar que as “monitoras” desempenharam seus papéis de modo
muito préximo ao que foi com elas desempenhado. “Imitaram” uma conduta instrutiva
e indicaram para seus colegas que estudar significa mais que memorizar perguntas e
respostas ou “passar os olhos” pelo texto. Nesse caso, os préprios ALUNQOS
exerceram influéncia educativa sobre seus colegas, assumindo um papel de mediacao
entre o autor e os leitores. A avaliacio, ao final do trabalho de leitura monitorada foi
positiva:

"A professora diz que deseja ouvi-los sobre o trabalho de ontem, para saber se foi
interessante trabalhar com a orientagdo das ‘monitoras’. Vdrios aluncs avaliam
positivamente, dizendo que o didlogo entre colegas é mais proximo. A professora também
faz uma avaliagiio positiva do trabatho, pois eles estavam ‘lendo, conversando, discutindo'.
Diz que vai retomar o texto apenas para reforcar a discussio. A professora pede que uma

aluna faca uma sintese do texto” (Protocolo n® 25; 13/06/96; linhas 04 a 10).

Na circunstincia descrita, as relacdes entre os ALUNOS parecem ter tido
repercussdes favoraveis sobre a aprendizagem, até por se tratar de uma relaggo entre
pessoas que ocupam o mesmo estatuto dentro da escola. Essa proximidade permitiu

que eles expressassem, sem receios, ameagas ou temores, suas opinides e se

8205 ALUNOS apresentavam enormes dificuldades na leitura e revelavam desconhecer palavras
simples do nosso vocabuldrio, como Aumor, por exemplo.

BEm relaggo a isso, tinhamos em mente a opinido de Nishet e Shucksmith de que “...0s bons leitores
nido se caracterizam, necessanamente, pela posse de habilidades técnicas (ainda que possa té-las), sendo pela
posse de uma série de estratégias para abordar um texto e por um certo grau de consciéncia de seus proprios
métodos de leitura e das exigéncias da tarefa” (Nisbet e Shucksmith, 1994, p.97).
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sentissern livres para ensinar, perguntar, falar. A esse propésito, Coll e Colomina (1996),
discutindo a interagio entre alunos, comentam que diversos estudos t€m evidenciado
que a aprendizagem cooperativa, em comparagio com a competitiva e individualista,
favorece rela¢des mais positivas, de respeito, cortesia, ajuda, além de estimular a

produgdo dos alunos. Eles afirmam que:

"A execugio coletiva da tarefa (...) da lugar, constantemente, a produgdes mais elaboradas

e, inclusive, mais corretas do que as que apresentam ©s MesmMOs sujeitos, quando

trabalham individualmente (...). O fato de agir conjuntamente, cooperativamente, induz os

membros do grupo a estruturarem melhor suas atividades, a explicita-las, a coordend-las,

alcangando, deste modo, as produgdes um maior nivel de elaboracio e corregéo. {...) 2

interacio social parece ser o ponto de partida de urna coordenagio cognitiva cujos efertos

se manifestam mais tarde, na aparicao de novas competéncias individuais”.

"Alinmegracio entre iguais e a interagio professor-aluno sao, comn toda seguranga, caminhos

que podem convergir em um enfoque educativo cuja finalidade seja a de promover a

aprendizagem significativa, a socializagio e o desenvolvimento dos alunos” (Coll e

Colomina, 1996, p. 307 e 314, respectivamente).

Destaca-se, nesse movimento, o papel do “outro” no processo de
aprendizagem. No caso em foco, o auxilio, a orientagdo, a direcdo despontaram como
fundamentais ao trabalho construtivo dos ALUNOS. A instrucio e a “imitagdo” parecem
ter sido, de fato, etapas importantes da aprendizagem.

Corte(1994) também referendou a nossa iniciativa de investir na leitura dos
ALUNOS. Na sua concepc¢io, para potendializar os resultados da aprendizagem atraves
da leitura, pode-se intervir sobre os textos, esclarecendo sua estrutura, explicando
conceitos, adarando significados, ativando outros conhecimentos, etc. Pode-se também
intervir sobre os estudantes, ensinando-lhes formas de identificar idéias princpais e
secundarias, formas de elaborar resumos ou esquemas, etc. Essa tarefa de intervencgao
compete ao professor, que tem nas estratégias de aprendizagem um relevante auxiliar.

Definidas como sequiéncias de procedimentos ou atividades que se realizam
com o objetivo de facilitar a aquisicdo, organizagdo e/ou utlizacdo da informagao
(Pozo, 1989), as estratégias de aprendizagem sdo atividades intencionais propostas pelo
professor para que os alunos possam adquirir informacdes (orais, escritas ou de outro
tipo), reté-las e utiliza-las, construindo significados sobre elas. Lancar mao de uma

estratégia ndo significa aplicar mecanicamente uma receita, mas tomar decisdes em
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funcio dos objetivos perseguidos. Os procedimentos sdo interpretados como
mediadores que definem o processo didatico, através do qual pretende-se levar © aluno
a aprender significativamente. No trabalho em foco, parece que a PROFESSORA foi
capaz de munir-se de tais estratégias e de atuar sobre os textos, organizando e
esclarecendo as idéias por eles difundidas e também sobre os ALUNOS, ensinando-os
a manejar as atividades de leitura. Essa foi, portanto, utiizada como instrumento de
aprendizagem.

Os exemplos adma me parecem relevantes, pois sugerem a presenga de
manifestacdes de ensino significativo, aprendizagem significativa, formagao de conceitos.
A PROFESSORA nio negligenciou esses processos e, segundo penso, a forma de
encadeé-los tem correspondéncia com sua percepgao sobre a natureza e o objeto da

profissdo docente.

2.5. Percepcdo sobre a Didatica e o Trabalho Docente

Durante a entrevista, a PROFESSORA registrou sua opiniao sobre um bom

professor:

“...seria aquele professor que esteja sempre procurando novos conhecimentos, novas
técnicas, aquele professor que vai dar a qualidade e nde a quantidade de conteldo para ©
aluno. Tem que ser também um professor que tenha auto-critica @ um pouquinho de
humildade para escutar o aluno, né, ndo de acatar tudo que © aluno tem a dizer, mas que
da abertura para que haja um didlogo e ndo ser aqueie professor que diz: eu sou ©
professor e vocé € ¢ aluno, essa é uma das caracteristicas desse professor ‘ideal’. Outra
caracteristica seria ele estar lutando por seus direitos e ndo sé falar, falar, né, e... ndo agir,
Ele tern que falar, mas tem que agir também, para mudar essa politica educacional nossa,
al, que t4 precana. Estar aproveitando o maximo de tempo em sala de aula pra
conscientizacdo do aluno, pra tormar esse aluno critico, tormar um aluno realmente
competitivo na sociedade (4 fora, Ndo € porque eu sou professera de uma escola pibiica,
que eu vou dar um conteldo de menos qualidade e mais inferior do que o de um aluno
de escola particular. Eu acho que um professor 'ideal’ tem de procurar conteddos que
venham ao encontro das necessidades dos alunos...”(Entrevista concedida em | 5/08/96).

A PROFESSORA destaca a necessidade de que o professor procure novos
conhedmentos e técnicas, capazes de leva-lo a desenvolver um trabalho de qualidade,
pela inclusio de conteldos relevantes e significativos para os alunos. Entre suas

caracteristicas ele deve Incluir: a auto-critica, a humildade, o dialogo, o engajamento, a
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conscdentizacio e o bom aproveitamento do tempe em sala de auia. Ela reafirma essa

opiniac em cutro momento:

“...aguele que esta constantemente estudando, aprimorando seus conhecimentos (tedrico-
metodoldgicos), tomando posturas reflexivas em relagiio ac seu trabatho, bem como
buscando estratégias eficazes que lhe permita ensinar melhor para que realmente ocorra
o processo ensino-aprendizagem.”™*

E interessante constatar que a percepcio da PROFESSORA sobre o trabatho

docente orienta a discussdo que propde aos ALUNOS a respeito dessa tematica:

“A professora pergunta acs alunos o que eles acham que é ser um professor. Os alunos
véo falando & a professora anota no quadro:

ensinar ser amigo

ser paciente Ser Compreensivo
ser educador ser positivo
gostar da profissdo ser comunicativo

ser verdadeiro naquilc que faz

ndo misturar assuntos pessoais com os da escola
A professora olha para esse 'perfil’ de professor e diz que é um modelo bonito. Localiza a
aluna que disse ‘ensinar’ e pede que ela comente. Vai procedendo assim com cada aluno
que atribuiu uma qualidade ao professor. Conclui dizendo que ndo devemos ser
patermalistas, deixando de ensinar para amar (...) e aponta a necessidade da valorizagdo da
profissdo de professor. Diz partir do pressuposte de que os alunos fizeram a opgio pelo
magistéric, ndo por ser um curso mais ficil, mas para que possam ser professores”
(Protocolo n® Q1; 13/£03/96; linhas 41 a 60).

A PROFESSORA ouve os ALUNOS e, a partir do que eles dizem, formula suas
observagdes. Insiste na valorizacao da profissao de professor, procurando convencé-los
de suas préprias crencas acerca dos limites e possibilidades da profissdo. Suas posicoes
demarcam a discussao promovida em sala de aula a respeito das op¢des dos ALUNOS
pelo magistério e de suas percepcdes sobre o trabalho docente, Em vérias
oportunidades, esse tema volta a ocupar espaco na sala de aula:

“A professora aproveita para dizer que os alunos, quando professores, precisardo trabalhar
com responsabilidade com seus alunos, ajudando a fazer o resgate da escola piblica. Fala,
enfim, que eles ainda possuern uma situagdo privilegiada, pois muitos sequer conseguiram

entrar na escola” {Frotocolo n® 09; | 1/04/96; linhas 29 a 33).

"A Professora diz que ndc ha estimulo e reconhecimento do Magsstério e 1sso dobra a
responsabilidade de quem estd fazendo esse curse (...) diz que devem ‘langar a semente
do saber, do saber aprender, do saber ensinar e que é preciso resgatar a escola plbiica e
evitar sua privatizagac, o que exige mobilizagio organizada e consciente, e os jovens alunos

#A meu pedido, a PROFESSORA registrou, por escrito, seu conceito de um bom professor.
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podem contribuir muito para isso™ (Protocolo n® 25; 13/06/96; linhas 51 a 56).

Um conjunto de elementos se sobressaem nessas opinides. Alguns deles
merecem ser comentados. Ainda que a PROFESSORA néo disponha de “sofisticades”
argumentos para expressar suas posi¢des, ela indica ndo estar alheia a discussdo atual
sobre o trabalho e formacdo de professores. Em sua opinido, o professor nunca esta
completamente preparado e precisa buscar, continuamente, elementos tedrico-praticos
que enriquecam sua profissdo. A profissionalizacao nao esta dada, como fosse aigo
inerente a profissdo, mas precisa ser construida a partir do compromisso tedrico,
metodoldgico e politico do professor. A formagio académica e o engajamento politico-
profissional sdo elementos que se completam e se exigem mutuamente. Ao lado da
necessidade de mobilizagdo dos professores, como forma de garantir o resgate da
escola pdblica e a valorizacdo da profissdo, a PROFESSORA destaca a necessidade de
um trabalho responsavel, que garanta a aprendizagem dos alunos.

O conjunto de qualificativos que ela cita durante sua entrevista associa-se a0
discurso sobre o trabalho docente que ganha vida em sala de aula. Ao seu discurso e
ao seu depoimento, suas agdes cotidianas buscam manter-se coerentes. De certo

modo, os proprios ALUNQOS conseguem enxergar essa coeréncia:

*A professora continua dizendo que eles ndo sairdo prontos para ‘pegar’ uma sala de {#
série e que professor precisa estudar sempre, pois ndo € porque saiu da faculdade que estd
pronto. Uma aluna diz que mesmo que o saldrio seja ruim, o trabalho que se escolhe
precisa ser bem feito. Sua colega afirma que existem professores descontentes que chegam
em sala e ‘jogam’ o contelido. Ela afirma que o professor, normalmente, ‘pergunta se ha
dividas, mas sua propria fisicnomia indica que ninguém deve perguntar’. Complementa
dizendo que professores que agem assim deveriam abandonar a profissdo” (Protocolo n®

| 4; 02/05/96; linhas 3| a 38).

Os ALUNOS constatam a diferenca entre o professor que se compromete
com o trabalho e aquele que “joga” o conteudo, e se sentem “a vontade” para fazer
esse comentanio durante a aula de Didatica, que, de certo modo, serve de referéncia
ao julgamento que fazem. Ac que tudo indica, o perfil mais conhecido dos professores

confere com o protétipo denunciado pela ALUNA.

Nesse contexto de discussio sobre o trabalho docente, a PROFESSORA
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esclarece que:

*...a Diddtica nos ajuda, também, a entender a nossa vida dentro do grupo, peis ela nao se

preccupa apenas em ensinar técnicas, mas compreender as influéncias educativas do meio

em que vivemos & que vio definindo nossos anseios, desejos, personalidade"(Protocolo

n® 08; 10/04/96; linhas 13 a 15).%

As opinides da PROFESSORA sobre essas questdes servem como pardmetros
que fundamentam a sua capacidade de auto-critica e direcionam seu esforco para
manter a fidelidade entre seu discurso e seus atos. Ela ndo se nega a perceber seus
proprios limites conceituais e metodoldgicos, trabalhar no sentido de supera-los, assim

como a buscar agir de modo coerente com o seu discurso. Vejamos como isso se

manifesta na rotina de sua aula.

2.6. Rotina da Aula: Ritmo, Seqiiéncia e Disponibilidade para o Trabalho

Numa sala numerosa, repleta de ALUNCS de diferentes idades, anseios,
interesses, projetos, torna-se praticamente impossivel manter o “conjunto”
absolutamente atento e envolvido com as atividades propostas. No entanto, os registros
de trabalho e envolvimento dos ALUNCOS as teméticas propostas em sala sdo,

consideravelmente, numerosos e significativos, como afirma a PROFESSORA:

“Foram realizadas diversas atividades, dando condi¢bes para que os alunos pudessern
manifestar-se de maneiras diversas, através da escrita, dramatizagbes, teiejornars,
mostrando também seu lado artistico...” (Avaliagdo semanal, 18/07/36).

Destacarei alguns exemplos dessas atividades, dentre os varios disponiveis:

“A professora chama-os a lerem o que esté escrito na folha que acabou de entregar. L& um
texto escrito por uma aluna e vai mostrando as suas inconsisténaias. Indica outras maneiras
de formular a mesma idéia, buscando um texto mais claro e compreensivel (...). A
professora sugere que cada um reescreva o texto original (...). Os alunos se movimentam
para realizar a tarefa (...). As 07:46 horas bate o sinal e a professora caminha por entre as
carteiras, auxiliando os alunos. Os alunos tentam escrever, enquanto a professora onenta
aqueles que a solictam. Observo uma aluna que retira de seu caderno varias folhas, uma
depois da outra: arranca, amassa e joga fora. A colega do lado ri e diz que ela vai acabar
com o caderno. Alguns alunos conversam entre si, enquanto outros estio concentradas em

¥Como se pode notar, o conceito de Didatica da PROFESSORA é mais abrangente do que aquele
registrado pelo PROFESSOR.
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sua alividade. Os que estio escrevendo pedem siléncio. A professora insiste em que todos
procurern escrever e continua auxiliando os que a solicitarn. L€ o que estdo escrevendo,
sugere, aponta. Alguns alunos anunciam que terminaram, enquanto outros parecem
imobilizados. S0 07:56 horas. Alguns alunos se aborrecem, dizendo que ndo conseguem.
Muitos outros escrevem e apagam, repetidas vezes, o que escreveram. Alguns alunos
movimentam os libios e gesticulam no ar, como que buscando palavras. Uma aluna
préxima esforga-se para encontrar uma palavra e quando © consegue, grita com ar de
felicidade ‘achei!” (Protocolo n® 17; 15/05/96; linhas 20 a 48).%

“A atividade continua nessa seqiéncia: um aluno € sorteado, em seguida, uma pergunta é
sorteada e as equipes se esforcam para responder (...) A professora decide formular mais
urma pergunta para cada equipe e diz que eles poderdo se agrupar, discutir e elaborar, em
conjunto, a resposta” (Protocolo n® 21; 29/05/36; linhas 38 a 43).

“Os alunos falam muito e fazem barulho ao organizarem os grupos. A professora .. tenta
auxilid-los. Os grupos véio, aos poucos, se organizando, se acalmando e comegam a
trabalhar, trocar opinices, refletir sobre idéias que serdo (teis para o trabalho de montagermn
do telejornal” (linhas | | a |4). “De quando em quando alguns alunos retiram-se da sala,
munidos de cadermo e caneta, para buscar informagdes sobre a escola e seus professores”
(linhas 22 a 24). "Ha uma grande movimentagio em sala. Os alunos conversam, escrevem,
lBern, consuttam colegas, saem da sala para coletar informagdes, retornam, mostram para
seus colegas os dados que puderam encontrar, entre outras atividades. Enquanto

trabalham, a professora aproxima-se de mim e elogia as atividades dos alunos” (Protocolo
n® 26; 19/06/96; linhas 43 a 47).

“As equipes fazem os Gltimos retoques em seus 'blocos’ do telejornal. Um dos grupos
retira-se da sala para 'ensaiar’. Os outros continuam trabalhando em sala, auxiliados pela
professora” (Protocolo n® 27; 20/06/96; linhas OB a 10).

"Os alunos estio entusiasmados e ansiosos para que seja dado inicio & atividade. Eles estio
munidos de muitos objetos, apetrechos que utilizardo em suas apresentagdes. Dingimo-nos
para o saldo. Cada um transporta sua carteira e, rapidamente, os alunos vio se
organizando, enquanto as equipes concluemn os detalhes finais para © inicio do trabalho. A

platéia permanece na expectativa” (Protocolo n® 28; 26/06/96; linhas 03 a 08).

“Uma aluna pergunta se ndo existiarm métodos de ensino organizados. A professora explica

que era uma forma de educagao espontinea, natural, transmitida de geracio a geragao”
(Protocolo n® 16; 09/05/96; linhas 13 a |5)

“A professora precisa coordenar a participacdo dos aluncs, controlando a ordem e
seq(éncia das argumentagbes e acalmando-os para que cada um fale a seu tempo. Alguns
aluncs conversam com seus colegas sobre o assunto e a professora anota no quadro outras
opinides dos alunos” (Protocolo n® 31; 04/07/96; linhas 30 a 33).

"Uma colega complermenta, dizendo que a escola ocupa papel predominante na formagio
do individuo, mas que existern varios fatores que interferem na ascensao do individuo. A

T rata-se da redaciio da ALUNA utilizada pela PROFESSORA quando da discussdo do texto “Histdria
da Educacio e da Pedagogia”, de L. Luzuriaga e postenormente reformulada por nds.
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professora fala sobre a necessidade de haver um ensino que seja mais significativo para os
alunos, que possua ressondncia com sua wida individual e social. Alguns alunos
cornplementam essa idéia, dizendo que a escola deve prepard-los para enfrentar os desafios
dawda” (Protocolo n® 32; | 1/07/96; linhas || a 16).

Ainda que longa, a transcri¢do desses trechos dos protocclos de registros de
aulas pareceu-me necessaria, na medida em que ilustram a existéncia de um “clima”
favoravel ao trabalho em sala. Vérias atividades foram propostas no sentido de
potendalizar a capacidade de ensinar, assim como a de aprender. Nos episédios acima
destaca-se a preocupagao com o conteldo especifico da disciplina, associada as
questdes referentes a leitura e escrita e & proposicao de tarefas variadas aos
ALUNOS.¥ Ora individuais, ora coletivas, as atividades baseavam-se na reflexao e na
concentragdo e, noutros momentos, implicavam agdo, movimentacao, capacidade
inventiva.

A relagio que se instaurou em sala de aula foi de acertagdo, confianga e
respeito, © que contribuiu para facilitar as manifestacdes dos ALUNOS. Estes, por sua
vez, NAo se recusavam a participar daquilo que era proposto pela PROFESSORA e, em

alguns momentos, faziam-no até com certo prazer:

“Os alunos se organizam e retormam para a sala, transportando suas carteiras. Comentam
que fardo prova agora, mas ndo estio preccupados, pois o trabalho de Didatica ‘ajudou a

relaxar'™ (Protocolo n® 28; 26/06/96; linhas 32 a 34).

As atividades dos ALUNQOS eram acompanhadas de perto pela PROFESSORA,

que observava o trabalho, acompanhava, orientava, sugeria:

“A professora percorre as carteiras, observando o trabalho dos alunos” (linhas 10 e | ).
“A professora continua caminhando entre as carteiras, atendendo dqueles que solictam seu
auxilio” (Protocolo n® 06; 28/03/96; linhas |3 e |4).

"A professora continua indo as carteiras daqueles que a solicitam. Bate o sinal, a professora
continua caminhando e recolhe alguns textos de alunos” (linhas 26 e 27). "Enquanto alguns
alunos escrevem ... a professora continua indo as carteiras, auxiliando aqueles que
dermonstram dificuldades” (Protocolo n® 08; |0/04/9¢; linhas 31 a 33).

"Ela esclarece que ndo vai receber provas feitas ‘rapidinho'. Diz que devem ler, entender,

¥ Essas tarefas, definidas durante as reunides de avaliagio e (re)planejamento, deveriam, segundo
nosso entendimento, ser interessantes e garantir o estimulo & envolvimento dos ALUNGS.
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escrever, reler, reescrever(...). Ela diz que cada um podera criar a sua resposta, mas
baseada nos textos, no contelido estudado. Afirma que podem escrever a laprs para
poderem corrigir e que vai confiar na honestidade de cada um. Ao dizer isso, distribui as
provas” (Protocolo n® 10; 17/04/96; linhas 07 a | ).

“Os alunos comentam a atividade com seus colegas €, enquanto trabalham, a professora
vai percorrendo entre suas carteiras” (Protocolo n® 12; 24/04/96; linhas 15 e 16).

"Explica que eles deverdo ler e formular perguntas sobre o texto, a partir de alguns tSpicos.
Lé os tdpicos e explica, novamente, que eles deverdo formular perguntas e se coloca a
disposicio dos alunos para qualquer explicagio, mesmo fora do hordno de aula” (Protocolo

n® 15; 08/05/96; linhas 16 a 19).

“A professora caminha entre as carteiras. S3o 07:25 horas. A professora observa o trabalho
dos alunos e tira ddvidas daqueles que a solicitarn. A pedido de alguns alunos, ela 1€ o que
escrevem, formula opinides sobre o contedde” (linhas |7 a 19). “A professcra continua o
trabalho de orientacdo dos alunos, passando de carteira em carteira, lendo seus textos,
confirmando ou ndo os ‘caminhos adotados' pelos alunos. Alguns alunos indicarm ddvidas
em determinadas questSes e a professora esforga-se para esclarecé-los” (Protocolo n® 30;
03/07/36; linhas 22 a 25).

“A professora (...) atende aqueles que a solicitam, recolhe alguns trabalhos, 1€ e aprova. Ela
caminha entre as carteiras e observa as atividades dos alunos. Alguns mostram para seus

colegas o resuttado de seu trabalho, ouvindo suas opinides” (Protocolo n® 33; 17/07/96;
linhas 22 a 27).

Como se vé&, a PROFESSORA supervisiona as atividades dos ALUNOS e
oferece-lhes o apoio necessario. Habitualmente observa suas agdes, acompanha,
atende, auxlia, orienta, explica, |&, esclarece, formula opinides, coloca-se a disposico.
Na discussao dos temas propostos, a PROFESSORA aponta idéias, comenta, fala,
complementa as respostas dos ALUNOS, introduz outros elementos, explica, coordena
a partiapacao destes, solicita opinides, pede que registrem, por escrito, suas idéias. Os
ALUNOS mostram-se atentos, |8em, perguntam, apresentam suas respostas as
questdes propostas sobre o contelido, formulam opinides, pedem para falar. Criou-se,
enfim, um “dima” de trabalho em sala de aula, permitindo a manifestacio das opinides,
favorecendo o didlogo, instaurando a discussdo. A PROFESSORA procurou imprimir um
ritmo de trabalho que fosse capaz de se tornar alternativo as Idgicas rigidas, lineares e
insipidas, tdo comuns nos contextos escolares, e estimular o potendial inventivo dos
ALUNOS. Nao se limitou a ouvir comentarios dos alunos, mas estimulou a polémica

e interferiu na discussdo, seja indicando outros elementos a serem considerados, seja
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acenando um caminho, uma direcio para o debate, a partr de seu proprio
posicionamento. A intervencdo, a fala, a informagio, o argumento sao comuns na
conduta instrutiva da PROFESSORA.

Montero (1996a) faz referénca a esse “dima” de trabalho, ao comentar o
ambiente de aprendizagem encontrado em salas de professores tidos como eficazes,

por ocasiao da realizacdo de pesquisas sobre o ensino:

"..tende a ser ordenado, com menos censura por parte do professcr, menos criticas;
dedica-se menos tempo a gestdo da aula e hda mais elogic & motivagio
positiva"(Montero, |996a, p.231).%

Creio que caracteristicas desse ambiente de aprendizagem, descrito por
Montero, podem ser localizadas nas aulas da PROFESSORA, o que me da a chance de
acreditar que, sob a tirania das precarias condicdes salariais, sociais e de trabalho dos

professores, ainda € possivel cometer a ousadia de tentar ensinar.

2.7. Gestdo do Tempo

E preciso reconhecer que os professores nao sao responsaveis por todos os
resultados dos alunos, mas podem ter controle sobre alguns, na medida em que
organizam as condi¢des e o tempo de aprendizagem. A opinidgo da PROFESSORA

sobre essa questio € a seguinte:

*O peso do elemento tempo foi relativo, pots © objetivo ndo era curmprir o plano a risca,
mas cumprir o que fosse possivel do plano, de maneira significativa, em funcdo da
aprendizagern do aluno” (Avaliagio semanal, | 8/07/96).

Preocupada com a aprendizagem dos ALUNOS, a PROFESSORA canalizou o
tempo disponivel para as atividades eminentemente pedagdgicas, sendo que as tarefas

burocraticas dai decorrentes foram resolvidas fora do horério de aula. A preocupacio

#or outro lade: “O ambiente de aprendizagem das aulas dos professores ineficazes caracteriza-se
pela ocorréncia de um comportamento do aluno mais perturbador. O conseguinte esforqo do professor para
enfrentar-se com ele provoca comportamentos de reprimenda e critica. Em outras palavras, gera no professor
a necessidade de gastar mais tempo em comportamentos de gestdio da aula, restando pouco tempo aos
comportamentos propriamente instrutivos” (Montero, 1 996a, p.231).
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em potencializar a utilizagio do tempo consolidou-se durante as discussbes realizadas
nas reuniées de avaliacio. Convencemo-nos de que a supervisio, © apoio, a ordenagao
do trabalho, eram formas de garantir o tempo destinado as atividades académicas,

resultando em efeito formativo para os aluncs.

2.8. O Trabalho da PROFESSORA: Algumas Conclusdes

Na minha concepgio, a PROFESSORA foi capaz de adequar os contetdos e
procedimentos diddticos as possibilidades dos ALUNQOS, conseguiu  estimular
positivamente o trabalho destes, confirmou condutas adequadas, apontou necessidade
de mudangas, esclareceu objetivos, prestou auxflio, incentivou a autonomia. A meu ver,
a PROFESSORA foi capaz de gerar um “dima” de trabatho em aula, assumindo o papel
de mediagdo entre os ALUNOS e o conteldo.

Em fun¢io do seu compromisso profissional e sua predisposicdo para ¢ estudo
e para as atividades, com ela foi possivel empreender um trabalho mais intenso, nao sé
em termos de volume de horas, como também de significado. Lidavamos com as
questdes que surgiam em sala de aula com o mesmo nivel de envolvimento. A relacéo,
em virtude disso, extrapolou a parceria formal para tornar-se uma relagdo de
cumpliadade. Em conjunto, identificamos problemas, discutimos, avaliamos, estudamos,
pensamos em alternativas de agdo. O que era discutido e sugerido em grupo era
“incorporado” pela PROFESSORA, que esforgava-se para mostrar-se coerente com as
deliberagdes coletivas. Por isso, era freqlente identificar, em seus argumentos e
exemplos, marcas das discussdes ocorndas nos encontros semanais de estudo, avaliagdo
e (re)planejamento. A PROFESSORA, costumeiramente, “apropriava-se” das discussdes
do grupo e, no exercicio de sua autonomia, adaptava-as a seu modo, em funcio da
compreensdo dos ALUNOS. Normalmente, sua conduta instrutiva caracterizava-se pelo
discurso articulado, pela leitura dara e pausada, pela capacidade de organizagéo,
sequenciacdo e sintese do conteddo.

Os caminhos tragados nesse trabalho contaram com uma grande carga de
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trabalho, além de uma boa dose de compromisso profissional e politico. O
compromisso com a escola pliblica e a dareza quanto ao seu papel fizeram com que
o ambiente de aprendizagem fosse ocupado, preferendalmente, com atividades
educativas. Os procedimentos adotados pela PROFESSORA demarcaram a diferenca
de seu trabalho com aquele ritual insipido que impera na escola. Ainda que expor
nogbes, acrescentar idéias, propor atividades, indicar caminhos, estabelecer distingdes,
introduzir recursos sejam acdes demasiadamente dbvias no trabalho docente, a
obviedade tem se restringido ao discurso e se distanciado das agdes cotidianas da escola,
que revestem-se de caracteristicas opostas a estas. Isso nos leva a crer gue tem sido
mais facil mudar o discurso do que influir na realidade, até porque, historicamente, o
professor ndo participa da construgao do conhedmento que transmite nem conhiece ou
reflete sobre teorias que anafisam o processo ensino-aprendizagem. Esse tema aparece

na entrevista, quando a PROFESSORA expressa a sua visdo do trabalho proposto:

Pesquisadora:” Vocé considera que adquiriu idéias, reforrmulou idéias, reformulou conceitos
nesse processo! A forma como esse processo caminhou te serviu para construir novas
idéias ou dar novas direcbes para suas idéias? Como foi isso!?

PROFESSORA: Oitha, (...) eu tenho sé que te agradecer, ndo é bajulando néo {risos), €
sinceridade mesmo (...). Sinceramente, eu ndo tinha esse conheamento, eu ndo sei se fol
todo esse tempo afastada da escola, né, ou depois o que foi me passado era s6 texto, eu
nunca fiz algum curso assim.... Eu procurava ndo so usar o quadro, o giz, a saliva, eu sempre
procurei alguma coisa diferente, mas vocé trouxe novas idéias que tornaram as aulas
agradaveis, que tornaram.. fizeram com que os alunos, realmente, participassem da aufa
com interesse {...) vocé com suas idéias, né, trouxe, né...a gente conversando, nds
achamos caminhos (...) nao foi passado contedidos féceis, ti, mas foi passado conteldos
significativos, que veio ajudar eles a reestruturar e a eles se organizarem e, hoje, quando
comeca...quando vai comegar o segundo bimestre, eu ja tive a oportunidade de ver que
eles estio mais maduros, em relagao a textos, né? Na segunda avaliagdo eles melhoraram
muito a escrita, a maneira de escrever, da primeira. Quer dizer, entdo, que o trabalho foi
vélido, sabe, pra mim t4 sendo vélido e eu, até ao final do ano, vou estar aqui te “enchendo
as paciéncias” (rsos) pra que a gente possa, sabe, quem sabe essa seja a...0 comego de um
terceirdo feliz, que seja uma das melhores turmas que va se formar no Daniel (risos)”
(Entrevista concedida em 15/08/26).

Entendo que a PROFESSORA confirma, em seu discurso, algo que se verifica
em suas agdes. O empenho no sentido de encontrar formas que favorecessem o
trabalho dos ALUNCS foi real, conareto, palpavel e nao apenas uma figura de retérica.

Hawia, de fato, um ambiente favoravel, um “clima” de aprendizagem.
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Do trabalho que testemunhei, muitas conclusdes podem ser tiradas, muitas
leituras podem ser realizadas. No entanto, eu gostaria de destacar um dos aspectos da
questio: esse estudo reafirma a necessidade de propor, como parte integrante da
formagio de professores, um consistente nideo tedrico-conceitual. A formagao
profissional ndo se realiza exdusivamente na pratica, nem tampouco a dispensa
enquanto instancia de preparacdo. A interagdo entre conhecimento tedrico e atividades
praticas € essencial na formagao dos docentes. Sdo momentos igualmente necessarios
ao planejamento, definicio e realizagdo do ensino de forma auténoma, criativa,
reflexiva. A interacdo desses dois elementos é responsavel por favorecer uma postura
de auto-observacio do trabaho, de reflexdo sobre o préprio desempenho, no sentido
de torna-lo mais adequado ao objetivo de favorecer a aprendizagem significativa dos
alunos.

Ora, o trabalho descrito até entio foi capaz de promover esse movimento? As
acbes realizadas contribuiram para elevar a formaggo cultural e centifica, ampliar ©
repertédrio dos PROFESSORES, indicar-lhes novos horizontes? O trabalho foi capaz de
indicar caminhos alternativos na condugiio do ensino! Os procedimentos dos
PROFESSORES mostraram perspectivas de superagdo ao ritual linear que perdura na
escola? Nesse estudo ha, de fato, mais interrogagdes que respostas, mais incertezas que
seguranga, mas uma coisa me parece fora de divida: as conclusdes ndo podem ser
generalizadas para os dois PROFESSORES.

3. Conclusdes: O Trabalho do PROFESSOR e da PROFESSORA

Este projeto de investigacdo foi constituido em fungdo da possibilidade de
favorecer o didlogo com as teorias e praticas dos PROFESSORES e interpretado como
op¢ao de investmento na aprendizagem dos ALUNOS. Em nome disso, a expectativa
inicial que alimentou a parceria foi a de que, na pesquisa-agdo, professores e
pesquisadores trabalham juntos, dispensam esforcos coletivos para lidar tanto com as

questdes tedricas quanto com as situagdes praticas da escola e da aula. O processo de
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colaboracio foi pensado como uma parceria potencialmente frutifera, capaz de
estimular atitudes de divida, indagacio e pesquisa no cotidiano da escola. A dindmica
da pesquisa-aciio deveria desencadear a possibilidade de reflexao na e sobre a acao,
associando ensino e pesquisa, pensamento e agdo, teoria e prética. Desse modo, os
agentes diretos daquele contexto educativo seriam, ao mesmo tempo, atores e
expectadores de seus préprios papéis. Com eles seriam criadas condi¢des que
permitissem conhecer e avaliar teoricamente a realidade em que estavam insendos,
assim como desenvolver condutas instrutivas que fossem capazes de estimular a
aprendizagem dos ALUNOS.

Esse movimento que implica parceria, atracdo, aproximacdo, colaboracao,
possui o seu oposto e pode gerar, ac inverso disso, o afastamento, o receio, a recusa,
na medida em que a concretude da realidade nao exclui dificuldades, ambiglidades,
desafios, frustracdes, conflitos, tensdes, de natureza tedrica e/ou pratica.

Se, por um lado, o que caracteriza o trabalho de pesquisa-agao € o interesse
colaborativo, a disponibilidade, o envolvimento, por outro, a predisposicac para rever
posicdes, admitir contradicdes, buscar compreendé-las, aceitar possiveis modificacbes
e transformacdes ndo pode ser recusada. Pela natureza do processo de pesquisa-a¢ao,
as mudancas no modo de agir e pensar ndo devem ser rejeitadas. Alias, de certo modo,
elas sdo previstas. Por isso é prediso, entdo, possuir o espirito aberto para admitir que
hébitos e habilidades sejam questionados. No entanto, retomar leituras, empenhar-se
no estudo, expressar idéias, escrever, tomar decisdes, apontar solugdes, ouvir, discutrr,
acatar idéias divergentes, argumentar, analisar situacdes, rever habitos ja solidificados,
falar sobre o trabalho, expor idéias, admitr fragilidades, revelar diwidas e
desconhedmento, questionar certezas, sao atitudes que carregam um perfil ameacador
para grande parte das pessoas e, especialmente, para professores que habituaram-se
a ocupar o “lugar da verdade”, resguardando-se da critica pela sua autoridade
académica.

Nesse sentido, o carater educativo e didatico da pesquisa-agao, responsavel por

indicar formas alternativas de trabalho, enfrenta um desafio anterior, que é o de levar
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os professores a se dedicarem ao ensino, perceberem suas fraglidades e dificuldades
e atuar sobre elas, mediante a aprendizagem de novos contetidos, habilidades, habitos,
teorias, convicgdes, crengas.

A referéncia conceitual que dirigiu esse processo de intervengao concebe o
professor como aquele que, através do estudo continuo, busca ampliar sua base de
conhedmentos, dispde de capacidade para gerar saberes na e sobre a pratica, possui
autonomia, iniciativa, capacidade de adaptar-se a novos contextos educativos,
capacidade de auto-critica, predisposicao para o trabalho, sensibilidade para detectar
limites e possibilidades, criatividade, compromisso profissional e politico, espirito de
pesquisa e indagacio. Essas agdes fundamentam uma postura prético-reflexiva no
trabalho do professor. Este precisa voltar-se para si mesmo, colocar seu trabalho em
discussdo, refletir sobre ele, ¢riar formas mais atraentes de ensine.

Trata-se, sem dlvida, de um trabalho exaustivo. Nao é facil propor, sugerir,
indicar, orientar, revisar, ainda que nio se possa abrir mao dessas agdes se € que se
pretende proporcionar uma aprendizagem significativa acs alunos.

Ora, os PROFESSORES foram capazes de integrar, em suas concepgdes e
comportamentos, os principios que inspiravam este estudo?

Todo o trabalho foi pensado em conjunto com esses dois PROFESSORES.
Pelo crivo de suas apredagdes passaram todas as decisdes e sugestSes de atividades. Os
momentos de estudo, discussdo, programagdo, avaliagdo eram compartihados. A
interpretacio dessas agdes, dados os sistemas de referéncia dos PROFESSORES,
produziu, em sala de aula, dindmicas diferentes. A conduta instrutiva e a gestdo da aula
assumiram, sob a direcdo dos PROFESSORES, rumos proprios e particulares.

Essa situacio indica que os professores ndo sao consumidores passivos de
informagdes, idéias, sugestdes. Habitualmente, as traduzem, adaptam, flexibilizam. Isso
significa dizer que os professores sempre tm uma consideravel margem de autonomia
na conducio do seu trabalho, pois, sem divida, suas agdes em sala de aula estdo
mediadas por suas posigdes valorativas, suas crengas, convicgdes, teorias, julgamentos

sobre o ensino.
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Nessa perspectiva, © PROFESSOR considerou-se suficientemente habilitado
para trabalhar com os ALUNOS e considerou as “respostas” destes satisfatorias. Esse
posicionamento impediu rupturas substanciais no seu modo de pensar e agr. A
PROFESSORA revelou-se “disponivel” para a experiéncia, reconheceu seus limites,
buscou superar-se, mediante um movimento de observagio e reflexdo de sua prépria
atuagio. Mostrou interesse colaborativo, disponibilidade, envolvimento, predisposicao
para rever posicoes, admitir contradigdes, aceitar modificacdes. Essa atitude levou-a a
interferir de modo sistemético nas atividades dos ALUNOS, na medida em que ela
avaliava que as “respostas” destes ndo eram satisfatorias.

Diante do exposto, o desafio de favorecer o movimento entre agao e reflexdo,
com base nos principios da pesquisa-agdo, indicou suas possibilidades e limites,
enguanto método de formagio continua de professores: o impacto da intervencio, no
caso do PROFESSOR, ndo foi suficiente para fazé-lo reavaliar suas opinides e
problematizar suas a¢des em relagdo aos atos de ensinar e aprender. Esse impacto, no
caso da PROFESSORA, alimentou um processo de indagacio e avaliagao da pratica, de
reflexdo na agio e sobre a agio, favorecendo a articulagio entre teoria e pratica.”’

Por fim, cabe acrescentar que o trabalho descrito até aqui indica a intengao
deste projeto de estudo, que foi o de estabelecer um didlogo com as teorias e praticas
dos PROFESSORES, como forma de ajuda-los a produzir um ensino mais significativo.
No entanto, além deste, havia outro objetivo inspirando este estudo: o de favorecer as
situacdes de aprendizagem significativa dos seus respectivos ALUNOS. Como exemplo
disso, textos de alguns ALUNOS serdo comentados a seguir, na tentativa de indicar

elementos sobre os resultados do trabalho levado a efeito em sala de aula pelos dois
PROFESSORES.

#Uma andlise mais consistente dessa situagio exige estudo posterior e mais aprofundado para ser
capaz de avaliar a interferéncia de outros elementos nesses resultados. Alguns indicadores, no entanto, podem
ser indicados: nesses dados, em menor ou maior grau, ha a interferéncia da histdria pessoal e profissional dos
PROFESSORES, seus processos de formagao inicial e de experiéncia profissional, suas crengas, convicgoes,
opcdes de vida e trabalho. Possiveimente, as circunstincias concretas que delinearam suas histdrias de vida
tenham definido atitudes mais académicas ou burccraticas, capacidade de problematizagio, reflexdc, rupturas
com ¢ saber de senso comum ou nada disse.
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4. Os Textos dos ALUNOS do |° Magistério Noturno

“PRODUGAO ESCRITA* DOS ALUNOS DO 1° MAGISTERIO - NOTURNO
| BIMESTRE 11/03/96 a |18/05/96

20/03/96 Redag"ao sobre g tema; O que significa o | Individual - 25 textos
ensind para voce!
22/04/96 Prova bimestral Individual - 21 textos
26/04/96 Reelaboragdo da prova bimestral Individual - 20 textos
29/04/96 Eatﬁjc%%ég%ggfﬁgc?argogi ;gxto: “Historia da | Individual - 23 textos
27/05/86 Prova" - instrumento da pesquisa WB‘E&@% @F%O textos {incluindo ©
TOTAL 109 TEXTOS

O que pensam os ALUNOS sobre o conteddo estudado? Como eles registram
suas opinides e seu conhedmento! O que o conteldo de suas produgbes escritas
revelam? E possivel constatar indicios de aprendizagem significativa?

O texto € aqui tomado como um importante instrumento para a avaliagao do
processo de aprendizagem, pois a escrita, mais que oportuniza, exige a organizagao do
pensamento como condigdo para manifestar opinides e conhedmentos sobre
determinados assuntos.Nessa perspectiva, interessa conhecer o que estes ALUNOS
foram capazes de registrar acerca do conteddo da Didatica, a partir da leitura dos
seguintes textos:

I9)Redagio solidtada no inido do ano letivo (20/03/96), em que os ALUNOS puderam

expressar livremente suas opinides sobre o ensing;

%*Na avaliagio de Badfa (1995), através da escrita podemos ndo sé expor nossos conhedmentos
sobre determinados assuntos, mas também reorganizar nossas idéias a respeito, decidindo quais sdo mais
relevantes, quais devem ser ampliadas e qual € a melhor forma de organizé-las em funcio do texto a ser
construido. Isso implica em pensar ndo sé no contelido do texto, mas também no processo necessario para
construi-lo, em fungdo dos objetivos da comunicagio em que se esta inserido, ainda que ndo se possa admitir
uma relacio linear entre pensamento e expressio escrita. Obviamente, ndo se pode “medir” uma capacidade
em estado puro, fora de outras referéncias, nemn tampouco isold-la das suas condigdes de produgdo. De qualquer
modo, o texto aria a oportunidade para organizar o pensamento e manifestar opinides e conhecimentos sobre
determinados assuntos.
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2°)Prova bimestral, realizada em sala de aula em 22/04/96, para efeito de avaliagio™;
39)Reelaboracio da prova bimestral: os ALUNOS tiveram a chance de rever as suas
respostas e refazé-las em casa (26/04/96), apés consulta aos textos de referéncia;
4°)"Prova” - instrumento da pesquisa, realizada em sala em 27/05/96, sem carater de
avaliacio formal, elaborada com a intengdo de figurar como um dos instrumentos de
coleta de dados.

Dos 32 ALUNOS que realizaram essas atividades, selecionei, como exemplo,
os textos de 3 ALUNQOS, por considera-los representativos das atividades de escrita
produzidas, embora no sejam excluidas referéndias esporédicas a outros textos. Diante
do volume de material que se dispde (109 textos, induindo um do PROFESSOR),
destacarei, na integra, unicamente a redagdo inicial. Em relagdo aos outros trabalhos,
destacarei apenas duas questdes de cada, pois, case contrario, o0 agrupamento e
comparacio das respostas tornar-se-ao invidveis. A selecao das questdes foi orientada
pelos temas por elas abordados, representativos das discussdes que ocorreram em sala
de aula. Fiz também a opcio de “ler” os textos dos ALUNOS em blocos, destacando
aspectos comuns em seus argumentos. A leitura individualizada, indicando ponto por

ponto, seria extremamente exaustiva ao leitor e fugiria aos propésitos desse estudo,

4.1.Redagao

A redacio sobre o ensino foi solicitada no inicio do ano letivo, quando ainda
nio havia uma influéncia sistematica e intensa das aulas e conteddos. Os ALUNQOS
puderam expressar livvemente suas opinides sobre o ensino, formadas em outros
contextos e em circunstincias anteriores ao trabalho desenvolvido nas aulas de Didética.
Desse modo, seus textos ndo carregam ainda as marcas da influéncia desse trabalho.

Pelas condi¢bes em que seus textos foram produzidos, supbe-se que a

*IAs questdes da prova foram elaboradas em conjunto com os dois PROFESSORES, & partir do
contelido de dois textos estudados { Bruschini - Vocagio ou Profissdo? e Libdneo - Prética Educativa e
Sociedade).
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originalidade seja definidora de seus perfis. Para indicar se essa marca se faz presente,
prefiro manter a integra dos textos dos ALUNOS a correr o risco de deformar seus

. . 9
discursos se assumir, por eles, essa tarefa:™

ALUNO 1%

“Q ensino para mim, significa uma missao de transformar a sociedade. E o personagem principal da educagio.
Unica via de acesso 4 integracio social para todos nds e (inica porta de saida da miséria para as pessoas mais
pobre da populagao.

Por isso, todas as leis, todos os livros, todos os computadores e todas as verbas governamentais serdo inuteis
se, na sala de aula, ndo estiver presente, inteiro, motivado bem formado € consciente o professor, assim como
o sentimento generalizado de que o ensino gratuito de |° grau estd em decadéncia. Falta o professor
entusiasmo, estimulo e condigdes minimas de trabalho e principalmente o respalde da solidanedade, que cala
e se conforma diante do seus salarios.

Se o nosso presidente Fernando Henrique Cardoso, transformar a implantagdo do ensino basico na priondade
do seu governo, se além disso conseguir resgatar verdadeiro, a profissio de professor nds brasileiros tiremos
que aplaudi e considera um heroi; Porque que sentimos cada dia o ensino estar perdendo seu valor e
principalmente o disrepeito pela os professores”.

ALUNO 2

"Para mim o "ensinc’ € uma chave que abre as portas para um mundo melhor. Pois através dele o ensing, &
principalmente de nds estudantes, essa responsabilidade de ajudar a transformar criangas em aduttos capazes de
querer e lutar por seus direitos.

E bem tedrico, fllosdfico até, mas devemos 3s vezes, acreditar na teoria e tentar transformé-la em realidade, poi
© ensing estd longe, do jeito que estd porque o povo é fraco, os alunos sao fracos e os proprics educadores sdo
fracos, pois ficam passivos diante dessa triste e vergonhosa situagdo na qual se encontra o nosso pais.

O que todos, principalmente os governantes deveriam entender € que através da educagdo, do ensino pdblico
& de boa gualidade, que o nosso pals pode um dia, progredir e se transformar num pais decente e bom para se
viver.

Por isso, acredito que urm dia tudo isso possa se transformar de uma maneira Stima para ambos os lados. Sdo
meus sinceros desejos, pois quando me formar, anseio em ter muito orgulho, dos nossos ensines”.

ALUNQO 3

“Pra mim o ensino nos dias de hoje é muito importante pra todos, por que sem o estudo nds ndo podemaos
alcangar nosso objetivo. O ensing vern desde quando a gente é crianga, por que ©s pais Nos ensina, muitas coisas
por exemplo: ter contato com as coisas, falar, andar etc. Mas tarde com seis anos mais ou menos a crianga vai
para a escola para aprender com © seu ensinador, que € o professor. O professer € © mais importante porque
ele nos ensinard a ler, escrever etc. Se ndo existisse o professor para, nos ensinar, COMo seria as pessoas No
rmundo ndo sei nem explicar como seria, eu acho que o ensino nos completa totalmente, por isso eu quero e
vou conseguir aprender e ndo vou desistir da idéia de ser uma ensinadora, por gue eu me sinto, feliz de ensinar
& passar o que eu aprendi e ainda vou aprender, para passar para outros”,

Ainda que originais, as redacbes dos ALUNOS reproduzem, de modo geral,

A transcrigio & fiel.

PPara identificar os autores optei por numeré-los. Para cada ALUNO, h4 a transcricio da redacio,
da prova bimestral, da reelaboragio da prova bimestral e da “Prova” - instrumento da pesquisa.
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argumentos semelhantes quanto a escola e 2o ensino.” De diferentes maneiras, indicam
a escola como veiculo, quase infalivel, de ascensao social.” Na relacio entre escola e
sociedade a primeira é percebida como mecanismo de integracdo social,
desenvolvimento e progresso.

A linguagem da critica também se faz presente e registra a faléncia do ensino e
a falta de investimento governamental. No entanto, a critica funciona como alerta a
necessidade de investimento e recuperagdo do ensino publico, em funcdo de sua
comprovada influéncia nos projetos pessoais de formagio profissional e coletivos de
desenvolvimento social.

A critica dos ALUNQOS néo tem o propdsito de desestabilizar a solidez da
escola. Ao contrario, pretende confirma-la e amplia-la. Afinal, a escola é indispensavel
na transmissdo de conhecimentos necessarios a compreensao do mundo, a formagao
para o trabalho e a realizacio de objetivos pessoais. A escola aparece como lugar de
conhedmento, que, na percepgao dos ALUNOS, sera responsavel por retira-los de seu
estado de origem, apontando-lhes outras perspectivas de vida e trabalho.

Nesse prisma, a grande missdo repousa nas mados do professor, a quem
compete transformar pessoas e retira-las de seu estado de ignorancia. A tarefa do
professor & “passar” para outros o que ja sabe, exercer essa missao quase magica no
contexto imaculado da escola. Nesse ambiente de conheamento, todas as condigbes
devem ser favoraveis ao pleno desenvolvimento dessa missdo, para a qual os ALUNOS
estdo se preparando. Assim como os professores “passam-lhes” o que sabem, eles
também deverdo fazé-lo no momento apropriado. O conhecimento é visto, entéo,
como uma déadiva que, nas maos do professor, cumpre a fungio de informar, instruir

os homens, indicando o caminho do progresso e do desenvolvimento,*®

#A leitura das redagées de todos os ALUNOS nio indica argumentos muito diferentes destes.
»Dadas as suas condiSes de vida, a indicagio desse argumento parece compreensivel.

*De certo modo, a crenga na escola mantém os ALUNOS presos s carteiras da sala de aula, avidos,
receptivos, predispostos a aprendizagem, ainda que a instituigio escolar ndo tenha conseguido, ac lengo dos
anos, canalizar essa predisposigio para a aprendizagem significativa, duradeura, efetiva.
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Os temas de suas redagdes foram, posteriormente, objetos de discussao das
aulas. As relacdes entre a sociedade e a escola, o caréter profissional e o papel do
professor foram assuntos discutidos em sala de aula e abordados pelos textos de
referénda adotados. Sobre esses mesmos temas os ALUNOS voltaram a escrever em

outros momentos.

4.2. Prova Bimestral

Um més ap6s o inicio das aulas, os ALUNOS tiveram a oportunidade de
expressar seus conhecimentos sobre os conteldos ja estudados. Por exigénca
institucional, realizaram a primeira avaliagio do bimestre. As circunstancias de produgio
desses textos sdo bastante diferentes das anteriores e carregam a tensao habitual dos
momentos de avaliagdo.

Das dnco questdes que compunham a avaliagdo, selecionei apenas duas para
exemplo. Assim como nas redacoes, prefiro manter a integra de suas respostas as duas
questdes propostas:

2)O meio social exerce influéncias sobre os individuos! De que maneira?
b)Por que entendemos a educagio escolar como atividade educativa intencional?

ALUNO

a) Praticamente a influéncia estdo em todos meios sociais tanto na escola, & vemn de geragdes em geragdes, no
ambiente em que vivemos,

b) Porque a intenso € ensinar os individuos, os conhecimentos tanto fisico como espirituaimente, para que ele
possa conviver consientemente no meio social, na organizagdo politica.

ALUNG 2
a) Porque tudo que se v& o ser humano deseja.
p) Porque se tem intengdo de educar, se tem vontade prdprias, estar ali lencionando por amor a profissao.

ALUNO 3

a) Sirn € que a sociedade estd sempre vivendo de influéncias de urma com a outra, por exemplo uma pessoa vé
uma coisa bonita na outra, a maneira de se vestir, falar ou até mesmo jeito de andar (af pronto) a pessoa "copia”
totalmente a outra

b) Por que a educagio é muito importante na vida humana e ela tern © objetive de educar intencionalmente a
educagdo & bem organizada.

As respostas dos ALUNOS economizam argumentos - alids, mais do que nas

redagbes - e gram em torno de elementos semelhantes. Na primeira questao eles
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destacam, de modo geral, o poder de influéncia que ha na relagao entre os individuos
e a sociedade. Indicam uma relagdo unilateral em que o individuo aprende a se
comportar, adquire habitos e atitudes em fungdo dos conhedmentos, valores, crengas
e modos de agir presentes na sociedade como um todo e na escola, em particular. A
relacio individuo/sociedade conhece uma Unica via: a da influénaa social sobre os
comportamentos individuais.

Uma leitura dos aspectos mais especificos de suas respostas indica que alguns
ALUNOS entendem a influéncia apenas como uma forma de relagdo entre pessoas,
onde uma deseja “copiar” caracterfsticas da outra.

Na segunda resposta, as expressdes mais freqlientes sdo: intencionalidade e
organizagdo. Os textos dos ALUNOS caracterizam-se pela obviedade, na medida em
que afirmam e reafirmam que a educagio intencicnal tem a intengdo de educar.

O contedo de suas provas remete-nos as aulas e ac texto que serviu de
fundamento as discussdes desses temas. Por isso, vale a pena reproduzir dois trechos
do texto que parecem ter sido identificados pelos ALUNOS como o “local” das
respostas das questdes sugeridas na prova. No texto de referéncia, aspectos de suas
respostas podem ser claramente identificados:

a) "...Cada socedade precisa cuidar da formagio dos individuos, auxiliar no desenvolvimento de suas capacidades
fisicas e espirituass, prepard-los para a participacio ativa e transformadora nas vérias instancias da vida social. Nao
hd sociedade sern prdtica educativa nem pratica educativa sem sociedade. A pratica educativa ndo € apenas uma
exigéneia da vida em sociedade, mas também o processo de prover os individuos dos conhecimentos e
expeniéncias culturais que os tornam aptos a atuar no meio social e a transforma-lo em fungdo de necessidades
econdmicas, sociais e politicas da coletividade.

Agravés da acio educativa © meio social exerce influéncias sobre os individuos e estes, ao assimilarem e recriarem
essas influéncias, tornam-se capazes de estabelecer uma relaggo ativa e transformadora em relagao ao meio
social. Tais influéncias se manifestam através de conhecimentos, experiéncias, valores, crengas, modo de agir,

técnicas e costurmes acumulados por muitas geragSes de individuos e grupos, transmitidos, assimilados e
recriados pela novas geractes” (Libdneo, Didatica, p. | 7).

b) “A educagdo intencional refere-se a influéncias em que ha intengdes e objetivos definidos conscientemente,
como é o caso da educacio escolar & extra-escolar. Ha uma intencionalidade, uma consciéncia por parte do
educador quanto aos objetivos e tarefas que deve cumprir, seja ele o pai, o professor, ou ¢s adultos em geral -
astes, muitas vezes, invisiveis atras de um canal de televisdo, do radio, do cartaz de propaganda, do computador
etc. Ha métodos, téenicas, lugares e condigdes especificas prévias criadas deliberadamente para suscitar idéias,
conhecimentos, valores, atitudes, comportamentos” (Libineo, Didatica, pl 7-18).
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Como se pode notar, os ALUNOS “pingaram” alguns elementos, idéias e
nogBes do texto em questdo. Esse ato ndo conseguiu, entretanto, manter a coeréncia
e a articulacio das idéias presentes nos trechos indicados, mas caracterizou-se por
destacar, do conjunto do texto, uma ou outra nogdo avulsa. Desse modo, os ALUNOS
descontextualizaram afirmagtes do autor, inverteram relagdes, destacaram o que era
secundario, ignoraram o que era fundamental, desestruturaram, enfim, o conjunto
argumentativo do autor, apegando-se a “meias idéias”.

Ora, qual era a expectativa em relagdo a seus textos! Esperava-se com a
avaliacio uma demonstragio daquilo que os ALUNOS conseguiram fixar na memérial””

Num primeiro momento, o PROFESSOR havia avaliado seus textos como
satisfatérios, atribuindo-lhes notas elevadas. A “tentativa” de cépia dos ALUNOS havia
sido interpretada por ele como elaboracdo, reelaboracio de conceitos, aprendizagem.

Pelo que se percebe, a concepgdo do PROFESSOR era a de que os textos
poderiam ser considerados satisfatérios se se esforcassem para garantir a igualdade, a
identidade com © “outro”. Essa concep¢do nos remete a forma como a avaliagao,
habitualmente, é interpretada no contexto escolar: os alunos devem manter-se fiéis acs
“pontos” indicados pelos professores, a quem compete corrigir, avaliar, atribuir notas
e, se for o caso, punir.”

Essa concepcio foi colocada a prova por outra que serviu como contra-ponto

ao PROFESSOR . Nas reunides de avaliacdo, eu e a PROFESSORA procuramos

demonstrar-lhe a incoeréncia e inconsisténcia das reda¢des dos ALUNOS, tentando

*"Durante a prova era comum owvir os ALUNOS afirmarem que haviam "decorado a apostila”, ainda
que uma das preccupacdes freqlentes nas reunides de avaliagio das aulas era a de destacar o risco de exigir-thes
a simples memorizacio de conhecimentos, sem sua devida compreensdc. No entanto, as agdes, s
procedimentos utilizados nas aulas ndo incentivaram a auténtica assimilagao do contelido, conduzindo a sua
memaorizagao linear e repetitiva,

"Creio que os alunos aprendem que, nas circunstincias de avaliagio, é sempre mais seguro ater-se
ao ongnal, por, basicamente, duas razdes: pelos indimeros pedidos para que reproduzam, com a maior fidelidade
possivel, os contelidos da aula ou do livro e pela falta de captacio significativa da informagio ou do conhedimento
transmitido. Diante disso, parece menos complicado “cumprir” a tarefa, confiando na tendéncia de memorizar
o contelido, apreendé-lo mediante repeticdo e reproduzi-lo na prova. Os ALUNOS em foco parecem ter se
orientado por essa logica,
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convencé-lo de que a dedsio de promové-las ao estatuto de 6timas e excelentes era
uma atitude politica de grande relevéncia, ja que ele confirmava a competéncia dos
ALUNQOS para se converterem em alfabetizadores. Isso ¢ levou a reavalia-las e atribuir-
lhes outras nctas.

O objetivo do trabalho de pesquisa-agdo implantado ndo era o de confirmar a
repeticio, memoriza¢io e copia como indicios seguros de aprendizagem, mas era o de
encontrar formas de promover um ensino consistente, significativo, associado a
aprendizagem significativa e a ampliagdo do repertdrio cultural e linglistico dos
ALUNOS. Portanto, a idéia de aprendizagem como cdpia ndo parecia aceitavel, até
porque ela exduia as caracteristicas do ALUNO que aprende e os processos pelos quais
ele aprende.

Diante disso, ainda que nio fosse possivel “medir”, através da producio escrita,
a aprendizagem dos ALUNOS e a exata influéncia do PROFESSOR nesse processo,
pareceu-nos que seria importante oferecer-lhes nova oportunidade de escrita,
Deddimos, durante a reunido de avaliagdo, devolver-lhes seus textos, indicar-lhes seus
equivocos e sugerir a reelaboracdo da prova. A revisdo e a sugestdao do trabalho de
reescrita pareceu-nos uma importante ocasido para indicar aos ALUNQOS que a escrita
consiste am algo além do processamento seqliencial de palavras desconexas. A escrita
aparece, indusive, como instrumento que ajuda a organizar o pensamento e a estruturar
conceitos e idéias. Refere-se a um trabalho cuidadoso e ndo a uma “copia” improvisada
de argumentos alheios, com os quais nao se possui vinculos substantivos.

A interpretacio dos ALUNOS a essa sugestio provocou efeito contrario. Em
lugar da liberdade, flexibilidade, originalidade, criagido, caminharam ainda mais em
direcdo a busca da identidade e fidelidade ao “outro”. Os textos que sao frutos da

reelaboracio da prova indicam isso.

4.3. Reelaboragdo da Prova Bimestral

ALUNO |
a) Estes, ao assimilarern e recriarem essas influéncias, tornam-se capazes de estabelecer uma relagio ativa e
transformadora em relagdo ao meio social. Tais influéncias se manifestam através de conhecimenios,
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experiéncias, valores, créngas, modos de agir, técnicas e costumes acumulados por muitas geraces de individuos
e grupos, transmitidos, assimilados e recriados pelas novas geragoes.

b) refere-se a influéncia em que hé interngdes e objetivos definidos conscientemente, como e o caso da educagao
escolar e extra-escolar. Ha uma intencionalidade, uma consciéncia por parte do educador quanto aos objetivos
e tarefas que deve cumprir, seja ele o pai o professor, ou os adultos em geral - este, muitas vezes, invisiveis atrds
de um canal de televisio, do ridio, do cartaz de propaganda, do computador etc.

ALUNO 2

a) Sirn. De vérias maneiras: Muitas vezes, recebemos vérias influéncias, principalmente de outros individuos. Ex.
Nas ruas, na sociedade, na religidgo, nas escolas, na comunidade, no trabalho, nos grupos que convivemos, etc.
Explicando melhor, recebemos influéncias das seguintes maneiras exemplificadas.

*A educacio nio intencional, se dando casualmente, sem intengdo ou proposito.

*A educagiio assistematica, se dando de uma forma néo organizada.

*A educacio informal, se dando educagao sem regras alguma.

*A educacio intencional, se dando a intengdo de se educar Ex: professor.

*A educagio sistemdtica, se dando a um sisterma organizado.

*#A educacio formal, se dando & educagdo que obedece a regras, normas e formas.

Tudo que vimos, cuvimos ou sentimos, muitas vezes praticamos.

Seja com intengdo, ou ndo, a sociedade exerce uma grande infuéncia sobre os ndividuos,

b} Porque a escola tem por finalidade educar as pessoas de tal forma que possamoes entender de diversas
maneiras os problemas de nossa sociedade. Sabemos que através da escola recebemos uma educagao
organizada e objetivos.

Aescola e professor exercem um papel muito importante, principaimente aos aluncs que ficam na expectativa
(aguardando conhecimentos gerais).

ALUNO 3

a) Sim. de uma maneira geral, a sociedade estd sempre vivendo de influéncias.

b) Por que a educagio é muito importante na vida humana e ela term o objetivo de educar intencionalmente (ela
é muito bem organizada).

De modo geral, os ALUNOS reproduzem partes do texto de referéncia,
eliminando, inclusive, aqueles aspectos de seus textos que possuiam uma marca mais
pessoal. A redacio é reprodutiva, pois os ALUNOS repetem a aula e o texto™, como
forma de demonstrar que houve assimilacio e fixagio da matéria estudada.'® A redagao
destina-se a convencer o PROFESSCR disso e sequer faz referéncia a fonte citada.
Apenas o ALUNO 2 procurou parafrasear e ndo reproduzir o autor. Tentou reescrever,
reelaborar a questio e incluir outros elementos, na expectativa de torna-la mais rica. Se

compararmos o seu texto inicial com o que foi reelaberado, € possivel verificar um

®Essa caracteristica & predominante nos textos dos ALUNOS, ¢ que poderia ser confirmado se
tomassermos todo ¢ volume de material para exame.

WEm relagdio a isso, Elliott (1992) acusa o conhecimento de vdrias pesquisas que encontraram uma

escassa evidénda de compreensdo, nas escolas secunddnias, em comparagdo com uma aprendizagem puramente
memgoristica.
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esforgo de superacio de seus proprios limites, ainda que essa superagdo tenha
encontrado obsticulos. Esse ndo é, entretanto, © movimento dos outros ALUNOS. Em
seus textos ndo se verifica um progressivo distanciamento do original.

Mas, enfim, quais sdo as opinides desses futuros alfabetizadores as questdes

propostas na “prova” - instrumento da pesquisa’

4.4. “Prova” - Instrumento da Pesquisa

As questdes propostas foram as seguintes:

a) Vocé é capaz de citar alguns conhecimentos, atitudes, hébitos que aprendemos com nossos pais e gue
aprendemos com os professores?

b) “Resultados preliminares de uma pesquisa feita pelo Ministério da Educagio mostram que aproximadamente
70% dos alunos das séries finais do |© e 2° graus ndo sabem resolver problemas matemiticos. E sé metade €
capaz de formar juizo préprio sobre o que 18" (Jornal Folha de S&o Paulo, domingo, 05/05/96). Levando em
conta os dados acima, © que vocé acha que estd acontecendo com a escola brasileira?

Eis as respostas dos ALUNQOS:

ALUNO 1|

a) Uma atitude que tenho meu pai e luta pelo mesmo objetivo. Como os meus professores, devo a minha vida
a eles, se sou alguém hoje recebi deles.

b) © que podemos vé& que estd pesquisa e a realidade, porque que posso senti e que os estudos de hojes nac
5o, levado a sério com antigamente. Pessoa que estio na faculdade ndo sabem nem a Tabuada, nem interpretar
um texto. Felizmente e a realidade.

ALUNO 2

a) Sim, minha mée tern urna grande mania de ser exigente dermais em relagdo as notas de colégio, e percebo
que estou fazendo a mesma coisa com meus filhos mas estou aprendendo a me ponderar um pouco, isto
porque os professores estdo me mostrando que temos que ser tolerantes.

b) O grande problema ja vern t4 de baixo, alunos comegam os seus estudos mal, acabam passando na marra,
empurrados, depois logo em seguida vem os problemas de casa, pais que nao procuram observar o aprendizado
de seus fihos para poder reivindica-los.

ALUNG 3

a) Sim. em primeiro lugar a educaciio e respeito, que recebemos primeiramente dos pais e depois com os
professores, aprendemos também como nos comportar, e os pais e os professcres sempre encetivam a gente
p/ coisas melhores.

b) E que ma rmaioria desses alunos, ndo tem habito de 1, vem desde o primeiro ano sem fazer leituras grandes,
quando chega no |© e 2° graus ndo é capaz de lér um texto e entender e explicar as vezes pode até entender
mais n3c é capaz de explicar com suas proprias palavras.

As respostas dos ALUNOS a primeira questao destacam a influéncia de pais e

professores na formacio de habitos e atitudes. Citam, preferencialmente, algumas
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normas de comportamento e atitudes préprias do convivio cotidiano, esquecendo-se
de mencionar a aprendizagem de conheamentos.

De certo modo, os ALUNOS retomam as percepcdes que se fizeram
presentes nas redacdes inidais. Novamente destacam as influéncias externas na definicao
de suas formas de comportamento, como uma relagao unilateral,

Enfim, prevalecem os argumentos ja conhecidos dos ALUNQOS, indicando que
as atividades de ensino, levadas a efeito durante as aulas, ndo lhes serviram como
referéndas substandais. Penso, indlusive, que os ALUNOS néo se deram conta de que
as questdes aqui propostas haviam sido discutidas em sala de aula e guardavam
afinidades com aquelas presentes na avaliagdo bimestral.

As respostas a segunda questdo identificam problemas da escola brasileira e
constatam que a ndo aprendizagem dos alunos é conseqiéncia da falta de uma estrutura
mais sélida na escola, falta de um alicerce mais duradourc, que deve comegar a ser
construido desde o infcio do periodo escolar. As conseqiiéncias da fraglidade da escola
s3o notadas nos limites dos alunos, que ndo aprenderam a ler, ndo sado capazes de
explicar um assunto com as proprias palavras e ndo sabem matematica.

Entretanto, ¢ interessante perceber que os ALUNOS constatam os problemas,
mas se colocam fora deles. Apontam a ignorancia dos alunos, mas ndo indicam ter
consciéncia de que também sdo vitimas dela. Acho que, a seu modo, ajudam a tragar

o retrato da escola brasileira.

4.5. A Producio Escrita dos ALUNOS do |° Magistério Noturno: Algumas

Conclusdes

Creio que algumas condusdes podem ser destacadas das consideragdes
anteriores. O acesso 2 instrucdo escolar, por parte destes ALUNOS, encontra-se
restrito em fungio do escasso dominio do cédige lecto-escrito e do limitado vocabulario
cultural e linglistico.

Ao longo da pesquisa, essa constatagdo consolidou-se: a leitura e a escrita
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aparecem como atividades estranhas, indicando que ndo fazem parte da vida desses
ALUNQOS, ainda que eles possuam, pelo menos, 8 anos de experiénda escolar e, alguns

. . ' |
deles, muito mais do que isso:'®

“Urna aluna diz que a ‘apostila’ é dificil de entender” (Protocolo n® 07, 13/04/36; finhas 07
a 09).

“Ac ler numa frase a palavra 'destoam’, uma aluna pergunta ‘o que é isso?'. O professor
comenta rapidamente e autoriza a continuagio da leitura” (Protocolo n® 07; 13/04/76;
linhas 28 a 30).

O contetido revestia-se de enorme dificuldade, as palavras eram desconhecidas,
o volume de conhedimentos e informacdes novas era intermindvel: essa era a avaliagao
dos ALUNOS, dadas as referéncias que possuiam. Na minha avaliacdo, as dificuldades
decorriam do precario dominio da lingua e do cédigo lecto-escrito, do restritc universo
linguistico, do fragil dominio de nogdes. A aprendizagem significativa esbarrou, por um
lado, na falta de conhedimentos prévios dos ALUNCS, pertinentes ao conteddo em
estudo, e, por outro, na falta de habilidades do PROFESSOR na condugio do trabalho,
que nio foi eficaz no sentido de oferecer elementos para que © conteudo fosse melhor

compreendido, nem para que o “estranho vocabulario”*

se tornasse compreensivel
e favorecesse a percepcao das idéias.
Nesse contexto, as atividades de leitura realizadas em sala revelaram ALUNOS

que ainda “soletram” ao ler e as atividades de escrita apresentaram-sé como um

W~ omo se sabe, os alunos léem e escrevem baseados em seu repertdrio cultural, sua experiéncia
textual e capacidade linglistica. Eles precisam possuir referéncias ou “repertérios culturais e linglfsticos” para
compreenderem as informages veiculadas nos textos que léemn e para serem capazes de expressar suas idéias
através da escrita, No entanto, a escola que é agénaia cultural por exceléncia, tem lidado com a leitura e a escrita
de forma oposta aquela que busca favorecer a formagio de tais referéncias. Quanto 2 leitura, incentiva a
decodificagio literal do texto, aguarda a leitura fiel, direta, linear, imediata. Na escrita, aspira a reprodugio, a
repeticao do original,  igualdade. Diante disso, néo € de se estranhar que © vocabulirio usual de um texto
cientifico, que carrega significados, termos, nogdes mais precisos e especificos, dificulta sua compreenséo.

1"2N50 se pode ocultar que o PROFESSOR também tinha dificuldades com o vocabuldrio, Por isso,
aiém da prévia discussio do contelido, sugeri-he, repetidas vezes, o uso do dicionario, sugestdo que ele chegou
a ampliar para os ALUNCS. No entanto, a sugestio surtiu efeito apenas imediato e pareceu estar distante de
converter-se em habito.
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obstaculo quase intransponivel.'® A escrita é encarada como uma exigénaia externa que
nio mobiliza o interesse dos ALUNCS. Por isso, a consisténcia, a coeréncia e a solidez
dos argumentos parece ndo ter muito valor. Em fungdo disso, € interessante notar que,
na concepgio de grande parte dos ALUNOS, € possivel existir uma nitida linha divisdria
entre a expressio das idéias proprias do conteddo de Didética e o dominio da lingua
portuguesa. Ainda que eles se expressem através do idioma materno, a falta de
conhedmento deste nio & visto como limitador ou obstaculo a manifestacao das idéias
acerca do contetido da disciplina.

Mas enfim, as opinides dos ALUNOS foram acrescidas em argumentos apos
o “estudo” realizado em sala? Que formas e pardmetros gramaticais eles elegem em sua
escrita?

Mesmo ndo sendo conhecedora insuspeita da lingua portuguesa, algumas
infracdes gramaticais saltam aos olhos. Os problemas de acentuacdo, ortografia,
pontuacio e concordancia sao frequientes. Embora concordemos que a aprendizagem
da lingua seja uma ardua, complexa e longa tarefa, indicios tdo constantes de incorreoes
no grau de ensino em questio, sao motivos de preocupagdo. Eles indicam que a escola
tem sido conivente e cimplice do ndo saber. Diante disso, a falta de dominio da lingua
é, de fato, um obstaculo & elaboracio clara das idéias e opinides desses ALUNCOS.

Entretanto, subjacente a um texto confuso, entrecortado, desarticulado,
fragmentado, pode-se vislumbrar algumas idéias e nogbes, nas quais ancorei meus
comentarios. Os textos em questdo se caracterizam por reprodugdes e parafrases € 0s
sinais de criacio talvez s6 possam ser encontrados, em alguma proporgédo, nas redacbes
iniciais dos ALUNOS.

Se observarmos as redacdes a luz das estratégias de aprendizagem, conforme

'S mpressionou-me, particularmente, dificuldades quanto & interpretagio de solicitagdes simples,
(aparentemente) triviais. Mostraram dificuldades, inclusive, quando pedi-thes que preenchessem urma ficha de
dentificagio, contendo nome, idade, sexo, nivel de escolaridade e profissdo dos pais, entre outras informagdes
pessoars. Alguns argumentaram: “meu pai j& morreu, ndo tern profissao”. E inacreditivel notar que a escola atuou
como aimplice dessa situagiio. ALUNOS, na fase adulta de suas vidas, apresentando, ainda, pensamento finear

e falta de flexibilidade de raciocinio.
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Pozo (1996, p.185) as dassificou, identificaremos a aprendizagem por assoCacao,
denominada de repassamento, cujas finalidades ou objetivos sac o repassamento
simples e o apoio ao repassamento. As técnicas ou habilidades préprias do
repassamento sdo: repetir, sublinhar, destacar, copiar, etc. Ora, as habilidades dos
ALUNOS limitam-se 2 copia, repeticio e memorizagio? ™

Os ALUNOS abusam da memorizagio e da reprodugdo, mantendo seus
potendiais criadores em desuso, talvez porque o ritual da escola os tenha evitado e
minimizado sua importinda. A idéia de modelo a ser seguido, tdo comum no
pensamento da escola tradicional, permanece presente. A aula, o texto, o PROFESSOR
indicam o trajeto a ser seguido, ainda que os ALUNOS n3o o compreendam
claramente. Nesse contexto, prevaleceram o repassamento, o enfoque superficial, a
memorizacio, a repeticio da informagio a respeito do conteddo estudado. Os
ALUNOS nio conseguiram al¢ar vdos maiores, nac ultrapassaram os limites dos
modelos propostos, seus textos ndo se desdobraram ou se expandiram em novos
significados. Que fazer? O trabalho desenvolvido pelo PROFESSOR, o conteddo
selecionado e os procedimentos adotados seriam suficientes para garantir a reversao
dessa situagdo!?

Acredito que o trabalho de um dnico professor, por mais competente que
seja, v&-se incapaz de reverter um quadro histérico de continuas negligéncias com a
formagdo humana.

Para finalizar essas reflexdes eu gostaria de registrar, também, as respostas do
PROFESSOR as mesmas perguntas formuladas a seus ALUNOS na “prova’-

instrumento da pesquisa:

a) -Disciplina
- Postura
-Tolerancia

WEesa caracterfstica parece ndo se constituir em priviégio dos ALUNOS. A memorizagio € a
reprodugio sio freqlientes no sistema escolar, onde os textos acabam se convertendo em simples ecos daquilo
que os alunos ouvemn e léem. No entanto, como a captagio dos conhecimentos, normalmente, nao se da de
modo significativo, o “eco” acaba reproduzindo as deficiéncias na compreensao. Desse modo, as redacdes dos
alunos mantém-se, via de regra, amarradas s aulas e aos textos indicados pelo professor, seja reproduzindo-os
lteralmente ou deformando-os.
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-refletir artes de Agir. ‘
b) Cs alunos sdo maus trabalhados e carregando consigo um trauma para & resto da vida. Os professores hoje
se preocupa com Regras, fdrmulas, conceitos e deixa o aluno bitolado ao Livro, e nao respeita a bagagem cultural

do mesmo.

A leitura linear, os rapidos comentarios, o ritmo entrecortado, a sequenciagao
confusa, a falta de argumentos, de autonomia, iniciativa, base de conhecimentos e,
sobretudo, falta de auto-critica caracterizaram os procedimentos do PROFESSOR e
ajudaram a delinear os textos dos ALUNOS e o seu proprio. Acho que outros
comentarios sao dispensaveis.

Igualmente interessante & observar a redacdo dessa ALUNA que interrompeu
seus estudos logo apds haver inicado. Ela introduz em seu texto relevantes elementos,
nocdes, idéias que foram, inclusive, indicados em sala, ainda que ela ndo tenha
participado das aulas. Seria interessante saber se ela manteria ou ampliaria suas

percepcdes apds haver freqlientado o curso. Isso ndo pdde ser verificado:

"A idéia de ensinar, aparece para muitos como uma atividade organizada, na escola, onde ha aquele que ensing,
e aquele que deve aprender aquilo que € oferecido pelo primeiro {professor).
Mas para mim significa mais, pois o ensino ndo acontece apenas na escola. Estamos constanternente envolvidos
em relacdes de ensino e aprendizagem dentro e fora da escola.
Na escola acontece de forma irtencional, e fora dela de forma espontdnea, ndo existe aquela intengdo de ensinar
e agente aprende muita coisa, alids desde pequenos somos ensinados em casa até entrarmos na escola.
Portanto, o ensino para mim nao se dd apenas na escola, mas acontece também fora dela de forma natural e
sem intengdo de ensinar. E como aquele dizer popular. “E vivendo e aprendendc”

De fato, a complexidade das relagdes que se estabelecem entre ensino e
aprendizagem parece maior do que a nossa capacidade consegue apreender.
Entretanto, ela indica que as relages causais entre o comportamento do professor e

o resultado acad@mico dos alunos nio sdo suficientemente daras e confidvers.

5. Os Textos dos ALUNOS do |° Magistério Matutino

Os registros de protocolos de aulas mostraram ALUNOS atentos, envolvidos
com o trabalho, partidpativos, falantes, ativos, que léem com o auxilio de seus colegas,

mas o que revelam seus textos? Ainda que a aprendizagem seja uma tarefa cognitiva de
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enorme complexidade e ndo possa ser “medida’ apenas por um instrumento de

produgio esarita, recorro ao conteddo das redagdes dos ALUNOS, na expectativa de

que elas expressem, pelo menos parcialmente, a apreensao de idéias, nogdes €

conceitos trabalhados nas aulas.

“PRODUCAQ ESCRITA” DOS ALUNOS DO ¢ MAGISTERIO “A” - MATUTINO

| BIMESTRE | 1 03/56 a 18005/%6

13/03/96 Redaciio sobre o tema: “O que significa o | Individual - 42 textos
ensino para vocé?!”
28/03/76 Resurmo do texto "Pratica Educativa e individual - 40 textos
Sociedade”
|0/04/96 Responder a duas questdes: “Vocé seria Individual - 42 textos
capaz de identificar uma forma de pensar
e a%_r que seja 56 sual” e "Vocé € capaz
de dizer de que maneira o meio social
forma os individuos?”
| 7/04/76 Prova bimestral individual - 34
20/03/96 Reelaboragio da prova bimestral Individual - 36
23/04/546 Pesquisa e apresentaggo dos dados sobre | Coletivo - 05 textos
a situagao sécio-economica do pais
25/04/36 Estudo dirigico sobre o texto: “Histéria da | Duplas e Individual - 26 textos
Educagio e da Pedagogia
|5/05/36 Reescrever um paragrafo de diferentes Individual - |9 textos
formas
TOTAL do BIMESTRE 244 TEXTOS
(| BIMESTRE 20/03/96 a 1900776
22/05/96 A partir de fotos de revistas, escothidas Coletivo
pelos alunos, construir textos, fazero
relato oral da cena, represent-la atraves
de mimica ou dramatizagio
29/05/96 Realizagdo de uma gincana entre duas Coletivo
equipes, em que formulavam para a
f?ﬁusl-f)’e contréria, perguntas sobre o texto:
istdria da Educagas e da Pedagogia
30/05/96 Resurnir e formular a opiniac a respeito Individual - 31 textos
de um livro (literatura) ido em sala
05/06/96 “Prova” - instrumento da pesquisa Indlividual - 3% textos (incluindo a
PROFESSORA)
26/06/96 Apresentacio de um telejornal, com Coletivo
noticias sobre a escola, seus alunos e
professores
27 /06196 Vanas formas de expressar e interpretara | Coletivo
mesma cena: texto, desenho, relato oral,
mimica, dramatizagao
03/07/6 Prova bimestral Individual - |3 textos
[5/07/96 Em casa: responder uma “prova” individual - 13 textos
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154796 Emn casa: dar opinido a partir de uma Individual - |3 textos
situagac problema
17/07/96 Construir didlogos a partir de um Individual - |0 cenas
desenho
TOTAL do BIMESTRE |19 TEXTOS
TOTAL GERAL 363 TEXTOS
Total das duas turmas 471 Textos

Antes de referir-me ao conteldo dos textos dos ALUNOS, considero
importante fazer o registro de um episodio: a PROFESSORA havia solicitado que os
ALUNOS identificassem, em revistas, jornais e telejornais, informagdes sobre os
problemas brasileiros, na intengdo de tracar um pano de fundo das condicbes sociais,
politicas e econdmicas do pais para, nesse contexto, situar a escola. Uma das ALUNAS
preferiu elaborar um texto identificando alguns desses problemas e apresenta-lo na sala.
Posteriormente, na reunido de avaliagio, eu e a PROFESSORA concordamos em |he
sugerir que seu texto fosse revisado e enviado ao jornal. Nossa intengdo era a de
incentivar a escrita e desmistifica-la enquanto uma habilidade restrita a poucos letrados.
A ALUNA concordou e viu, poucos dias depois, suas opinides extrapolarem o espago
circunscrito da sala de aula.'”

A publicacio do artigo teve um efeito apotedtico, ndo sé entre os alunos da
escola, mas também entre professores e outros cidaddos que puderam |€-lo. 106
Percebei que naquele contexto a escrita é sindnimo de poder, status, destaque, ainda
que a escola seja uma agéncia social da cultura escrita. Que ironial

Apds comentar esse episédio, passo a “leitura” dos textos dos ALUNOS. O
critério de “leitura” aqui utiizado serd o mesmo adotado para os ALUNOS do noturno:
selecionei textos de 3 ALUNOS, que exemplificam as atividades de escrita
desenvolvidas. No entanto, dois problemas se colocam: o volume de atividades, nesse

caso, & bem superior e as datas de produgdc ndo sao idénticas, em virtude de que o

190 artigo foi publicado em 03/05/96, no Jornal “A Tribuna” de Rondondpolis, de maior circulagdo
na regido sul-matogrossense.

1%Soubemes depois que o artigo foi divulgado no cutto da Igreja que a ALUNA frequenta.
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acompanhamento do trabalho no noturno durou um bimestre e no matutino durou um
semestre. Optei, entdo, por destacar as mesmas atividades que foram produzidas pelos
ALUNOS dos dois turnos, mas a elas acrescentei duas questdes da segunda prova
bimestral, como forma de nZo “ignorar” a produgdo posterior dos ALUNGOS do

matutino. Gis a transcricio integral (e fiel) de suas redagbes:

5.1. Redagdo

ALUNO |

“Para mim ensino e vocé aprender e ensinar o que vocé aprendeu para outros, meu sonho € ser professora
formaca, para mim passar para os meus alunos o que eu aprendi; [Desde pequena eu tenho essa vontade, eu
via as minhas tias corrigir as provas, os trabalhos, ficava triste quando um aiuno tirava nota baixa, ela me
explicatava o porque dé nota baixa.

Eu admiro muito o trabalho do professor sei que ndo é facil, eu acho que tenho Jeto pra isso, gosto muito de
criangas, eu acho que o importante € vocé gosta do que vocé faz, muttos dizem que faz o magistério, porque
a mae que, que vocé faz, a pessoa tern que escoler, porque ndo ¢ a mie que vai ser um educador e sim a
pessoa, se a pessoa ndo quer eu acho eu acho que ndo deve fazer, faz o que quer.

Fnsinar uma crianca ou um adulto & muita responsabilidade, tem que ser sincero naquilo que voce ensina, ser
compreencivo, explicar bemn, se ndo entendeu ensina de novo, eu pretendo ser uma professora assim, honra
aquilo que eu fago.

O ensino & muito importante, para todos, o que seria de nds sem os estudos!”

ALUNO 2

“() ensino tem um significado de extrema importdncia em nossas vidas, e & fundamental, a partir do momento
em que, nos conscientizamos dos seus valores e dos seus objetivos; que com certeza, contribuird e muite NG
nosso dia-a-dia.

Atualmente, & impossivel pensar o ser humano em urma sodiedade no seu convivio cotidiano, sem uma educagdo
voltada para os problemnas politicos e sociais; quando se diz educagdo quero referir-me numa totalidade.

O ensino fundamental é obrigatério em nosso pafs. Criangas com sete anos ¢ obrigada frequantar urma escola,
mas na realidade, ndo é o que acontece; © que vimos por a $ao criangas fora da escola; e o mais grave, com faixa
etéria avancada. Quando me refiro a este problerna, ndo estou generalizando os fatos, mas, por este pais a fora
& o que mais estd em evidéncia e pode se ver a olho nd.

Nés seres humanos somos responsaveis direto ou diretamente naquilo que, nds repassamos as nossas futuras
crangas.

Por isso, & extremamente muito importante repensarmos nossa pratica dia-a-dia naquilo que concede uma
educacio voltada para seus valores sociais”.

ALUNO 3

“Ensino é transmitir um tipo de conhecimento a qualquer pessoa.

Quando pensamos no sentido literal, imaginamos que isso so ocorre dentro de uma sala de aula, onde
especificamente se estuda algumas disciphnas.

Porém, 6 ensino ocome até mesmo fora de uma sala de aula, desde o nascimento de uma pessoa até o seu fim,
pois a vida é um ensino e aprendizagem continuo.

Vivendo e aprendendo e morre sem saber, dizia minha avé™.
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Sob a obscuridade das frases e paragrafos despontam idéias, nogbes, crengas,
definicdes. Uma leitura geral das redagdes indica que o ensinc ocupa um local
privilegiado na ordem de valorizaggo dos ALUNOS e é responsavel nao s por garantir
a transmissao de conhedmentos das geracdes anteriores para as geracoes atuais, como
também por moldar o homem. Através do ensino, as pessoas podem ter acesso ao
conhedmento escolar, mas, também, aprender formas de comportamento, habilitar-se
para enfrentar os obstaculos presentes na sociedade.

Segundo suas opinides, a responsabilidade pelo ensino ndo & exclusiva da
escola, pois a vida também ensina. No entanto, ainda que alguns ALUNOS fagam
distingiio entre educagio escolar e educagao em sentido amplo, muitos deles a diluem.
De igual modo, ha uma falta de identificagdo das especificidades do ensino e da
aprendizagem que aparecem, muitas vezes, COMo sinGnimos,

No seio dessas imprecisdes conceituais, © €nsino aparece oMo instrumento
de promocao pessoal e profissional e temn no professor seu intermediario. A fungao do
professor é “passar” para os demais aquilo que aprendeu, o que n&o exclui o mérito
individual de quem aprende.

Pois bem, ainda que essas idéias possam ser destacadas de suas redagdes, 0s
ALUNOS ndo conseguiram explicitar e formular opinides em termos de facl
compreensio: o ponto de vista do autor nem sempre fica claro. Isso decorre da falta
de coesio e coeréncia, das mudancas repentinas de idéias, dos problemas de
concordancia verbal e nominal, etc., transformando a redagao, em alguns casos, num
palavreado, cujo sentido ndo se manifesta com clareza,

Essas mesmas caracteristicas podem ser encontradas na prova bimestral?

Realizada em 17/04/96, os ALUNOS formularam suas respostas as questoes propostas:

5.2. Prova Bimestral

a)O meio social exerce influéncias sobre os individuos? De que manera?
b)Por que entendemos a educagio escolar cormno atividade educativa intencional?

ALUNO |

a) Sim, exerce enfluéncias sobre os individuos atravéz do processo educativo.
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b) Porque, o individuo vai com a intengao de aprender, vai com um objetivo, se dd em instituicao escolar ou nac
escolar, entra com o objetivo de aprender e sair um profisional, iuta para conseguir seu objetive.

ALUNO 2

a) Sim, o meio social exerce influéncias sobre o individuo para viver dentro da sociedade, por exemplo: na escola,
na igreja, na prépria casa, etc,

b) Porque ela vai passa para ¢ aluno uma educagdo para um dia ele ser alguém na vida. A escola educa qualquer
individuo desde que ele o colabore com os educadores. Portanto ela deixa de ser educagio escolar e passa a
ser uma atividade educativa intencional.

tem por cbjetivo obedecer as normas de uma escola, etc.

ALUNO 3

a) © meio social exerce influencias sobre o individuo atravéz da cultura, socio, econdmico, politico, meios de
comunicacoes, exemplo: Radio, T.V. etc,

b) A educacio escofar € uma atividade educativa e intencional por que ela exerce influéncia sobre o individuo
na sociedade intencionalmente atravéz dos conhecimentos. Tudo que um individuc aprende na escola servird
de base ou estrutura para ele se colocar na sociedade.

As respostas, de modo geral, revelam tentativas de interpretar (ou “lembrar”)
o texto de referéndia, cujos trechos foram transcritos na pagina | 30 desse trabalho. As
respostas revelam ALUNOS que “leram” o texto de referéncia e se esforcaram para
recuperar as informagdes citadas pelo autor, seja “lembrando-0” ou interpretando-o.

Apds a leitura dessa prova, decidimos, na reunido de avaliagdo, que seria
necessario oferecer aos ALUNOS a oportunidade de reverem seus textos. Nossa
expectativa era a de que eles poderiam, com isso, ampliar suas experiéncias sobre o
tema, tornar-se capazes de perceber suas limitagdes e “ensaiar” algumas alternativas de
melhora. Nesse processo, repetidas vezes a PROFESSORA verbalizou que a simples
memorizacio e repeticio ndo sao sinais fidedignos de aprendizagem e insistiu para que
os ALUNOS formulassem suas idéias, expressassem seu pensamento. Eles puderam
reescrever em casa e, pelo que seus textos indicam, se esforcaram para seguir a

orientacio da PROFESSORA: a cépia fiel do texto de referéncia ndo é predominante.

5.3. Reelaboracio da Prova Bimestral

ALUNO |

a) O meio social exerce influénda sobre os individuos atrdves de conhecimentos, experiéncias, valores, crencas,
modaos de agir, técnicas e costumes acumulados por muitas geragdes de individuos e grupos

b) A educagio intencional € o que hd intengbes e objetivos definidos, o individuo vai com afinco, com vontade
de aprender. O individuo sabe que ele esta ali com algum objetivo, e por isso ele tem que cumprir aos objetivos
e tarefas.
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ALUNO 2

a) Sim. O meio sodial exerce influéncias sobre os individuos e estes, ao assimilarem e recriarem essas influéncias
tormam-se capazes de estalecerem uma relagio ativa e transforradora em relagio ao meio social. A maneira
que estas influéncias sio passadas € de pais para filhos através das crengas e costumes que sdo reformuladas pelas
novas geragoes,

b) Porque ela é uma instituigio que segue uma norma, hieranuia e tem por objetivo educar, ou seja, a educagio
tem algo intencional geral para a sociedade.

ALUNGO 3

a) O meio social exerce influencias sobre o individuo, pois cada um traz uma histdria que ao recriarem cu
transmitirern estabelecern uma relacio ativa e transformadora no que condiz ao meio social. A influéncia de
rnanifesta através dos valores, crengas, costumes, experiéncias culturais etc, gue so transmitidas e recriados de
geragdo a geragio.

b) A educagio escolar € uma atividade educativa intencional, porque ela exerce influéncia sobre o individuo na
sociedade. Tudo que o individuo aprende na escola serviré de base ou estrutura para ele colocar na sociedade.

E possivel perceber, entre os ALUNOS, tentativas de enriquecer o texto
anterior, Para isso, eles se dividiram entre a decisac de resumir o texto de referéncia e
reelaborar o seu préprio texto, com o auxilio do autor. Em outros termos, o que
predomina & a paréfrase ou a tentativa do ALUNO em reescrever seu texto, apoiando-
se nas idéias do autor.'”’

Mas, como esses ALUNOS formulam suas respostas as questdes propostas na

“prova” - instrumento da pesquisal

5.4. “Prova” - Instrumento da Pesquisa

As questbes propostas foram as seguintes:

a)} Vocé é capaz de ditar alguns conhecimentos, atitudes, habitcs gue aprendemos com nossos pais e que
aprendemos com os professores?

b) “Resultados preliminares de uma pesquisa feita pelo Ministério da Educagio mostram que aproximadamente
70% dos alunes das séries finais do 1° e 2° graus ndo sabem resolver problermas matematicos. E sé metade €
capaz de formar juizo préprio sobre o que 18" (Jornal Folha de Sdo Paulo, dominge, 05£5/76). Levando em
conta os dados acima, o que vocé acha que estd acontecendo com a escola brasileira?

ALUNO |

a) Com meus pais eu sempre aprendo, com muitos conselhos, agora com os professores eu so aprendo a
rmatéria explicada.

197pela leitura dos textos de todos os ALUNOS, referentes a reelabora¢io da prova, pode-se
perceber que grande parte deles tertou ampliar, melhorar, reelaborar, reescrever sua resposta inicial, com base
nos elementos indicados pelo autor, ainda que do ponto de vista da corregdo gramatical, os problemas
continuem se manifestando. Em alguns casos, a mudanga, em comparagio com o primeiro texto, é quase
imperceptivel, em outros porém, a tentativa de reescrevé-lo aparece claramente.
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b) Sinceramente, formar alunos que ndo sabem fazer calcdlos, € um fracassc,

ALUNO?

a) Olha com os professores por enquanito nenhumn, mais com os meus pais sim, a ter educagdo com as pessoas
idosas, sinceridade, honestidade, compreenssiva € muitos outros.

b Hoje em dia a escola brasileira estd urm pouco fracassada, os professores deixam os alunos muito a vontade,
com isso fica dificil para muitos alunos aprederem. Muitos ndo aprendemn porque sd vdo para escola bagungar,
pensa que a escola é parque de diversio.

ALUNO 3

a) Corn meu pai aprendi a ler e escrever e fazer contas de cabega. Com a professora da | série fui alfabetizada
e ela me compreendeu na prova de leitura que ndo consegui ler diante da diretora por timides e ela deu o seu
concerto.

b) O que estd acontecendo nas escolas brasileiras € a ma alfabetizagao.

Nessa “prova”, os ALUNOS tiveram a oportunidade de formular suas opinides
com maior liberdade e autonomia. Havia, no entanto, uma expectativa de que eles
seriam capazes de acrescentar, as suas opinides, alguns elementos das discussdes que
se fizeram presentes em sala de aula. A leitura de suas respostas indica que essa
associacio parece perceptivel apenas em pequeno grau, pois, na maioria dos ¢asos,
prevalecem as nocdes intuitivas. Na |2 questao, os ALUNOS evidenciam percep¢io das
especificidades da acdo educativa de pais e professores, distinguindo o saber do
cotidiano do saber sistematizado.'® Na 22 questio, a tendéncia das respostas é
simplificar o problema, atribuindo as causas do fracasso escolar as questoes internas da
escola.'”

A PROFESSORA também responde as questdes, indicando seu entendimento
sobre os temas propostos:

a) Sim a sclidariedade com todos e © gosto pelo estudo, o que me levou a optar pelo magistério.

b) £ devido ao despreparo de certos professores que “param” no tempo nao procurando se atualizar, muitas
vezes nac por sua culpa mas sim por falta de condigdes e oportunidades. Outros acham mais fact dar “tudo
pronto” do que ensinar seus alunos a pensar refletir, tirar suas proprias conclusées, muitas vezes s& reproduzem

o livro didético, Outre fator € o descompromisso do governo com a educagio que nao fornece condicdes de
methoramentos p/ as escolas e profs.

%®¥Anenas para relembrar, essa distingiio ndo aparece entre os ALUNCS do noturno, que atribuiram
a pais e professores a tarefa de ensinar normas de comportarmento e de convivio social.

10 . . ; .
Ern mrenor nimero, € possivel encontrar respostas que apontam fatores intra e extra-escolares na

produgio do fracasso escolar e respostas que formulam vérias hipdtese para ele, indicando percepgao da
complexidade do problerma.
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Para finalizar, eu gostaria de regstrar, também, duas questdes da 2* prova
bimestral, como exemplo das atividades realizadas no més de julho/96, pouco antes do

término do trabalho de coleta de dados. As questdes solicitadas foram:

5.5. Segunda Prova Bimestral

a) Porque a escolarizagio ndo garante, sozinha, © sucesso pessoat e profissional dos individuos!
b) Vocé considera que o fracasso escolar € de exclusiva responsabilidade do aluno, em fungiio de seus "dotes
naturais”?

Eis as respostas dos ALUNOS:

ALUNO |

a) Ela ndo garante sozinha, porque um depende do outro, pois ndo adianta vocé ter estudado e ndo conseguir
emprego, se a pessoa tiver relacionamente com a comunidade, conheceer pessoas gue possa ajudar a conseguir
algurra coisa, fica rmais facil, se a pessoa ao terminar os estudes, & a escola conseguisse emprego para os que
estio formados ai seria outra coisa. Mas também sem estudo € pior ainda, € bom ter os dois, porgue a escola
st forma, depois cada um da seus pulos.

b) Muitas vezes &, mas as vezes é um pouco do professor, o professor desanima os alunos. Mas tem certos

alunos que tem preguica, ndo estd nem ai com nada.

ALUNO 2

a) A escolarizacdo ndo garante, sozinha o sucesso pessoal e profissional dos individuos, porque vejo vdrias
pessoas que tem um grau minimo de estudo e no entanto sabe juntamente com a prética e exemplos do dia-a-
dia conduzir um sucesse tanto pessoal quanto profissional. Sende assim, fica claro que ndo € especialmente a
escolanzagdo a responsdvel sozinha por esse sucesso na vida do individuo.

b) Nio. Varios sdo os fatores que influenciam para que ocorra o fracasso escolar e ndo € o aluno o sujetto
exclusivamente responsavel; um dos grandes responsaveis € © proprio sistema que ai estd interferindc em
especial na ciasse dos filhos dos proletariados que muitas das vezes precisam-se evadir da escola em busca de
sobrevivéncia,

ALUNO 3

a) Porque a escola contribui com o "saber sistematizado”, cabe ao aluno através deste “saber” escolher qual €
a profissdo que ele quer para se realizar pessoalmente,

b) Quando se fala jogar a responsabilidade do fracasso escolar em cira do aluno, creio que € uma idéia muito
radical, pois hd vdrios fatores que influénciam para que isso ocoarra. Nao podemos colocar como consequéncia
de seus “dotes naturais” tendo em vista que somos de uma histdria que abrange farnflia, escola, meio social etc.
H4 casos de alunos que tem bloqueio emecional, ndo consegue aprender pois tem medo da professora, “pode
ser" consequéncias de maus tratos em casa. Outro caso, pode ser que seja subnutrido e ndo tern muita forga
para lutar e pode ser também o niimero de alunos na sala e por ser mais lento, nao consegue acompanhar &
turma, e muitos outros fatores que contribuem. Quande o professor detectar que o aluno est fracassando
nunca deve enconstd-lo, como muitos fazem, mas sim tentar encontrar uma forma para que © aluno progrida.

Como se observa, os ALUNOS aproveitaram as questdes propostas na prova

para demonstrar maior nivel de elaboragio pessoal. Se comparados com as redagdes
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anteriores, estes textos parecem melhor construidos, ainda que os problemas
gramaticais no tenham sido eliminados. A despeito dessa questdo, eles incluem novos
elementos em seus textos, tornando-os menos rigidos e permitindo que as idéias sejam
mais claramente perceptivels.

Observa-se também que eles foram capazes de ampliar percepcoes e
reformular posicdes. Se na redagio inidal eles absolutizavam © papel da escola, aqui eles
o relativizam, mesmo confirmando sua importincia. Se antes eles simplificavam as
explicagdes para o fracasso escolar, localizando suas causas apenas no dmbito da escola,
aqui eles apontam outros fatores, responsaveis por relativizar a cuipabilidade do aluno
e o peso de seus “dotes naturais”. Acredito que esses indicios, ainda que timidos, sao
significativos, no sentido de apontar para uma possive/ ruptura com o saber de senso

comum.

5.6. A Producio Escrita dos ALUNOS do [° Magistério Matutino: Algumas

Conclusdes

Diante do exposto, resta-nos fazer a seguinte indagacio: qual € a repercussac
do processo desenvolvido pela PROFESSORA na aprendizagem dos ALUNOS? A
pergunta é embaragosa e a resposta o € ainda mais.

Para tentar responder 4 questiio, valho-me da avaliagdo da PROFESSORA que
considerou que, do ponto de vista da produgdo escrita, os ALUNOS passaram a realizar

trabalhos mais safisfatérios:

“A professora pede siéncio e comenta que ainda ndo concluiu a corregdo das provas, mas,
aquelas que conseguiu ler estdo substanciaimente mefhores que as provas anteriores.
Comenta que se sente gratificada com o ‘retorno’ que eles tém dado. Alguns alunos
reclarmam de suas notas e uma colega fala, entusiasmadamente, que de nada adianta se a
professora 'der’ boas notas e eles continuarern sem saber. Varios alunos aplaudem e a
arofessora a cumprimenta” (Protocolo n® 31; 04/07/96; linhas 04 a 09).

“Fala que os alunos melhoraram muito na forma de escrever, estando mais cuidadosos com

a construgio de pardgrafos e a articulagio das idéias. Afirma que agora ndo predisa mais
‘adivinhar' o que eles desejam escrever” (Protocolo n® 32; | 1/07/96; linhas 02 a 05).
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Nas avaliagdes semanais, a PROFESSORA registrou suas impressoes:

"Aparentemente, a turma mostra-se favoravel 3 participagio, mas pela leitura de suas

. ;. " . ~
redacdes, © nivel dos alunos mostra-se MUIto precara (Avaliagio semanal, |5/03/96).

“As perguntas da avaliagio estavam ao nivel da turma. Esta faltando mais leitura por parte
dos alunos para melhorar a compreensao, para que os MesmMos possam responder com

malor clareza” {Avaliagio semanal, | 8/04/96).

"Ern parte, Fst faltando aprimorarem a escrita para melhor compreensio e expressdo do
pensamento” (Avaliagio semanal, 18/04/96).

"...com a reestruturagio do programa, foram se softando e passaram a evidenciar com mais
facilidade a compreensao do assunto” (Avaliagdo semanal, t8/07/96).

Depoimento mais indsivo ela formulou em sala de aula, durante uma conversa

com os ALUNOS:

“A professora comenta que durante o bimestre foi caminhando e crescendo junto com os

alunos e que, no principio do trabalho esteve muito angustiada, mas que agora encontra-se

tranquila, pois, tem podido ver resultados. Diz que os aiunos melhoraram bastante em

termos de redagio e expressio das idéias, sendo que ela consegue, agora, fazer uma ledura

corrente de seus textos, © que era impossivel antes. Enfim, a professora faz uma avaliagdo

(positiva) do trabalho desenvolvido até agora” (Protocolo n® 33; 17/07/96; linhas 05a 10).

No inicio do trabalho a PROFESSORA constata as fragilidades dos ALUNOS.
Um més depois, avalia que a inexisténcia do habito de leitura destes € um dos
responsaveis pela precaria compreensao dos conteddos e falta de dlareza na EXPressao
de idéias. No final do semestre, quatro meses apods haver iniciado o trabalho, a
PROFESSORA considera que os ALUNOS compreenderam o contelido, formaram
conceitos e foram capazes de formular suas préprias opinides. Na sua percep¢ao, isso
ocorreu em funciio da reorganizagio do trabalho,’"

Estes sio indicios de aprendizagem? A escrita reflete aquilo que os ALUNOS
puderam elaborar mentalmente? A articulaggo, a construgao das ideias, sao sinais de
pensamento mais articulado? Se por um lado, psicSlogos, educadores e linglistas

insistem emn afirmar que a escrita no é transposicao fiel da fala ou do pensamento, por

outro, autores como Nisbet e Shucksmith (1994) avaliam que a escrita € um dos mais

U0A PROFESSORA refere-se & decisdo de investir na leitura e redago dos ALUNOS,
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poderosos instrumentos de aprendizagem. Eles afirmam que “...quem escreve com
correcio pode usar palavras e frases escritas para explorar seus pensamentos &
desenvolver seus conhecmentos” (p.88). Em virtude disso, consideram que € preciso
oferecer a escrita aos alunos, como instrumento que os ajude a pensar e aprender. Foi
isso que se manifestou no caso em questdo? Valho-me novamente da avaliagio da

professora a respeito dessas questdes, que € bastante otimista:

"Qs indicios estio aparecendo, na medida que em canversa com professores de outras
disciplinas dizem que os alunos melhoraram muito em suas disciplinas apds o comego do
trabalho realizado dentro da disciplina de Didética” {Avaliagao semanal, 18/07/96).

“As aulas proparcionaram varios momentos para que os alunos pensassem. E a maioria dos

alunos souberam aproveitar tal chance e hoje seu rendimento escolar melhorou muito, ndo

sd em Didética, mas também nas outras disciplinas, ande necessitam manifestarem suas

opinites” (Avaliagio sermanal, 18/07/96).

A opinido da PROFESSORA foi confirmada por outros professores da mesma
turma. Consideravam que os ALUNOS estavam mais empenhados nas atividades,
compreendiam melhor o assunto e tinham maior fadilidade em se expressar. Esses
avancos tiveram seu reflexo nas notas dos ALUNOS. "

O que as manifestagdes desses professores revelam? Seria possivel afirmar que
o trabalho desenvolvido em Didatica foi responsavel por desenvolver habilidades
cognitivas que estdo na base de todas as aprendizagens! A Didatica foi capaz de
desenvolver estratégias de aprendizagem, de pensamento, raciocinio logico e verbal,
pensamento inventivo, competéncia metacognitival Os procedimentos adotados pela
PROFESSORA favoreceram a formagéo de estratégias de aprendizagem?

Parece-me oportuno registrar o entendimento de Hérnandez sobre essas
questoes. Para ele,

“Os procedimentos, portanto, ndo sdo sé habilidades instrumentais, senao mediadores de
um processo que faz o aluno aprender a aprender. S80, neste sentido, facilitadores de
operacdes intelectuais de cardter bédsico, na medida em que permitem desenvolver

MHouve um aurrento sensivel nas notas dos ALUNOS, em diversas matérias (em anexo), ainda que
nao se possa dizer que haja uma relacio linear entre aprendizagem e atribuigiio de notas, inclusive por sua carga
subjetiva. Apenas como exernplo, o professor de materndtica e fisica procurou-me, em 07/08/96, para registrar
que havia notado um avanqo significativo na aprendizagern dos ALUNOS do 1€ Magistério matutino e expressar
sua hipdtese de que iss0 podenia estar associado ao trabalho que se fazia em Didatica.
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estratégias organizativas que levam a uma generalizagio cognitiva em outras situacoes €

problernas. Nesta perspectiva, os procedimentos facilitam a globalizagio da aprendizagem”

(Hérmandez, 1990, p.21).'"*

O trabalho de Didética, enfim, aponta perspectivas de globalizacdo, na medida
em que favorece formas de compreensdo que podem ser ampliadas para outras
situagdes e areas do conhecimento? Minha resposta serd limitada, expressando meus
préprios limites na compreensio dessa situaggo. '

As agdes que integraram o trabalho de intervengao pedagdgica carregavam em
si a expectativa de levar os ALUNOS a compreenderem o conteldo de Didatica de
forma significativa. A expectativa era a de que eles, numa a¢ao construtiva, pudessem
atribuir significados ac conteldo estudado, adquirir habilidades de pensamento e
flexibilidade de raciocinio. Esperava-se que os ALUNCOS extrapolassem a etapa do
repassamento simples, da repeticio, da memorizagdo mecanica e adquirissem um nivel
de elaboracio superior, que lhes permitissem fazer analogias, formar categorias,
organizar o pensamento através de redes de conceitos, conforme a dassificagao das
estratégias de aprendizagem proposta por Pozo (1996, p.|85).

No caso em foco, um conjunto de elementos foi colocado a favor desse
trabalho. A PROFESSORA preocupava-se em dar significado a atividade escolar,
apresentando-a motivante para os ALUNOS. Na sua forma particular de abordar o
contelido, propor as tarefas, organizar as atividades, favorecer a interagdo, munir-se de
recursos auxiliares, solicitar a avaliacdo, ela conseguiu livrar-se da rotina, da "mesmice”,
da linearidade insipida, caminhando na direcao de alternativas acs modelos
habitualmente adotados nas escolas.

Portanto, varios esforcos foram empreendidos em fungao de “criar” um
ambiente favoravel a aprendizagem. Todavia, problemas diversos foram encontrados

e, muitos deles, estavam excessivamente distantes do poder de influéncia possivel

M T raducio do espanhol,

BEcta ¢ uma questio que, a meu ver, merece uma investigagio particular, o que pode resultar em
prosetos futurcs de estudo.
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dentro de sala de aula, Todo o trabalho n3o foi suficiente para “quebrar resisténcias
histdricas”, promover rupturas nos saberes dos ALUNOS e favorecer, assim, uma
aprendizagem seguramente significativa. As expectativas iniciais esbarraram em limites

reais, historicamente produzidos.

6. O Processo Ensino-Aprendizagem: Algumas Conclusoes

Do que se afirmou até entdo, conclui-se que a aprendizagem nao se resume
3 mera recepgio de nogdes e informagdes por parte dos alunos, nem a memorizagao
cega de teorias. Por isso, um ensino, para ser significativo, precisa promover o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, estimular suas habilidades de pensamento,
favorecer a flexibilidade de seu raciodinio. Para complementar essa idéia vale lembrar
as pesquisas de diversos psicologos soviéticos que, de acordo com Petrovski (1979),
revelaram que a assimilagio dos conhecimentos por parte dos alunos depende da
estrutura cognoscitiva destes que, por sua vez, possui relagao direta com os métodos
e procedimentos de ensino. Demonstrou-se que a assimilagao dos conhecimentos e
o desenvolvimento do pensamento dos alunos depende da natureza do conteido e dos
métodos de ensino. Com isso, evidendou-se que cabe ao ensino um papel decisivo na
formagio das habilidades mentais.

Isso implica em compreender a aprendizagem nao apenas do ponto de vista do
produto, mas, também, de sua dimensdo como processo, responsavel por indicar o
caminho através do qual os alunos elaboram seus conhecimentos e destacar o papel do
“outro” nessa elaboragio. Portanto, ao aprender, o que muda ndo € apenas a
quantidade de informagdes que o aluno possui sobre um tema, mas a sua prépria
capacidade de aprender mais e mais significativamente.

Ora, o ensino da escola secundéria supde a existéncia de uma série de
habilidades importantes & aprendizagem dos conteldos escolares e a formagao do
pensamento. Apds alguns anos de escolaridade imagina-se que os alunos tenham

desenvolvido a capacidade de refletir sobre os préprios processos de pensamento e
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raciodnio, encontrando-se habilitados a compreender e, de certo modo, controlar sua
prépria aprendizagem. Considera-se, pois, que nessa etapa da escolaridade, as
habilidades basicas j4 estejam dominadas e que haja um notavel desenvolvimento das
habilidades cognitivas. Ao lado dessas habilidades, supde-se também que o aluno tenha
adquirido autonomia na utilizagao dos instrumentos de leitura e escrita,

Fssas suposicdes t&m sido traidas pela realidade: cbserva-se que as operagdes
intelectuais, que tém sido apontadas como fundamentais a aprendizagem significativa dos
alunos, estio longe de se desenvolverem plenamente. As limitadas manifestagdes de
habilidades como a leitura, a escrita, a andlise, a sintese, a identificacdo, a diferenciagao,
comparagiio, generalizacio, abstragdo, dassificacdo, ordenacao, codificagdo, percepgao,
atenciio, entre outras, limitam também as possibilidades de flexibilidade de pensamento
e de aprendizagem significativa,

Essa constatagio revela que a dindmica da escola nao tem sido favoravel ao
aluno, no sentido de que ele possa desenvolver capacidades, destrezas, habilidades de
pensamento, O estimulo  sua iniciativa e autonomia intelectual tem sido substituido pela
copia, pela repeticio e pela memorizagdo.

Como se sabe, o professor esta habituado a atuar em termos de expectativa
de rendimento e resultados objetivos, em fungio dos quais organiza sua pratica
educativa. Esta, via de regra, ignora a relevincia da aprendizagem de conteudos
significativos, limitando, ainda mais, as possibilidades de futuras aprendizagens.

Qs limites de acesso a instrugdo escolar levam, por sua vez, os professores a
insistirem, a cada ano, na aquisicio de destrezas cada vez menos reflexivas, privando os
alunos de atividades mais significativas e levando-os a se habituarem a realizar tarefas
rotineiras e repetitivas. Esse tipo de intervencao cria nos alunos uma pré-disposicao para
continuarem realizando sempre as mesmas tarefas e recusarem quaisquer agbes que
exiam outras habilidades. Diante disso, as experiéncias cognitivas dos alunos vao
tornando-se cada vez mais insipidas e repetitivas.

Discutindo esse modelo de interven¢io adma indicado, Dragunova

(in:Petrovyski, 1979) afrma que problemas de aprendizagem que nao foram
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oportunamente resolvidos deixam marcas significativas, cujas conseqUéncias geram, para
o sujeito da aprendizagem, dificuldades de assimilar, de forma independente, o novo e
cada vez mais complexo contedido. Dessa forma, o aumento de lacunas no dominio dos
conhedmentos cresce gradativamente e gjuda a produzir novas lacunas. Por outro lado,
as pesquisas sobre o ensino inspiradas no mesmo referencial de Dragunova (“Escola de
Vygotsky") apontam uma perspectiva favoravel: elas indicam que € possivel desenvolver
habilidades de pensamento, mediante auxilio dos contelidos especificos das varias
disaplinas. O desenvolvimento da linguagem, da aten¢ao, do raciocinio, do pensamento,
assim como a formacio de conceitos encontram (ou deveriam encontrar) estimulo e
fundamento nos contelidos escolares. A influéncia educativa proporcionada por eles
deveria “arrastar” o aluno a partir do “desenvolvimento proximal”, convertendo-o em
real, até porque,

“Os dados atualmente disponiveis sugerern, rmais uma vez, que o pensamento formal nao

apenas ndo € universal e, portanto, ndo surge espentaneamente, nem tampouco € um

pensamento com uma estrutura de conjunto. E constituido, antes, por um conjunto de

estratégias cu esquernas que ndo sdo adquindos unitariamente e que, como ja analisamos,
dependern, decisivarmente, do contetido, da tarefa, no momento de resolver os problemas
propostos. Tudo isso faz pensar que também dependermn muito do grau de instrucdo

recebido" (Carretero, M. e Cascdn, |., 1996, p.283).

Por isso, a aprendizagem dos estudantes depende dos seus conhecimentos
prévios, capacidades, destrezas, percepgdes, mas depende também da atuacio do
professor, da metodologia de ensino por ele adotada e dos conteldos por ele
selecionados. Como se vé&, ndo se pode reduzir a importanca dos conteudos, pois |
como indicam as pesquisas comentadas pelos autores acima citados,

“...a solugdo de problemas complexos requer ndo sd habilidades inferencais - que
costumavam se caracterizar come pensamento formal -, como também redes conceptuais
ou informagfes especificas. Evidentemente, tais informacdes, que deveriam ter sido
adquiridas pela instrugdo escolar, podem influir, decisivamente, na hora de aplicar
determinaclas capacidades de raciocinio”(Carretero, M. e Cascén, |., 1996, p.285).

A influéncia dos conteldos no processo de aprendizagem significativa dos
ALUNOS néo fol minimizada no estudo que aqui se relatou. De fato, um dos objetivos
da pesquisa-acao foi exatamente o de criar situagbes para garantir essa aprendizagem,

procurando favorecer a construgio de significados por parte dos ALUNOS, mediante
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intervengio pedagdgica conscientemente planejada. O trabalho foi organizado em
funcio de |hes propiciar condigbes de aprendizagem significativa.

No entanto, as dificuldades enfrentadas foram imensas. O ritual basico da escola
foi mais forte do que os propdsitos da pesquisa-agdo. Convivemos com a negligéncia
das instituicdes formadoras, que privilegiam a presenca de automatismos, favorecem as
atividades mecénicas e n3o as habilidades reflexivas e analiticas.

Num ambiente que aprendeu a conviver com o linear, o invariavel, foi difici
levar a efeito, junto aos ALUNOS, atividades mais criativas que pudessem propiciar a
reflexdo, o pensamento, a aprendizagem significativa, pois estes se habituaram a “copiar
o ponto”, a responder o questionario, a realizar atividades rotineiras, mecanicas e
repetitivas.

Os problemas decorrentes do precario dominio da lingua, do restrito
vocabuldrio, da falta de flexibilidade de pensamento, foram sérios obstaculos ao trabalho
de intervencao que se pretendeu desenvolver. As fragilidades, criadas ao longo da vida
escolar, impuseram limites ao ensino que se pretendia significativo. Dificuldades na
compreensio da leitura, na expressao verbal e escrita, em pensar sobre o que o autor
escreve, em pensar outros elementos a partir do estimulo do autor, em compreender
e formar conceitos, inviabilizaram a aprendizagem significativa e o pensamento
autdnomo dos ALUNOS. Ainda que néo seja possivel determinar, com precisao, que
competéncias cognitivas atuam como requisitos na aprendizagem de conteddos
escolares, parece nzo haver divida de que o acesso a esse saber torna-se amplamente
restrito em fungdo dos problemas acima indicados.

Neste estudo, o conhecimento prévio dos ALUNQOS nao foi tomado como
algo “natural”, fruto da maturagdo inevitavel de cada individuo em particular, mas como
elementos da cultura que, por vérias razdes, ndo foram, por eles, apropriados e
incorporados.

Recorro, novamente, as consideracdes de Carretero e Cascon sobre esse
tema, por considera-las ilustrativas ao estudo que aqui se relatou. Ainda que longas, as

citagbes me parecem importantes:
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"Urma boa parte dos alunos de nossos centros escolares ndo compreende adequadamente
os contetidos bésicos ministrados atualmente nas diferentes matérias relacionadas com as
Ciéncias Sociais. A esse respeito, convém fazer dois importantes esclarecimentos, O
primeiro esta relacionado com as condigdes sécio-econdmicas e culturais nas quais se
desenvolve o aluno. Coma se pode supor, este fator influl decisivamente na compreensao
dos conteddos escolares (...) os alunos procedentes de meios sécio-culturais mais
desfavorecidos mostram resultados mais pobres, nas diferentes provas, No entanto, os
alunos de meios mais elevados possuem uma compreensao dos conceitos socials que
continua indicando uma dara deficiéncia neste sentido, embora seja nitidamente melhor do
que o restante dos alunos” (Carretero, M. e Cascdn, |., 1996, p.283).

Dadas as condi¢des de vida dos ALUNOS da pesquisa e seus processos de

escolarizagio, a afirmagéo acima parece poder ser confirmada. Por isso,

*...ndo se pode conceber o desenvolvimento a margem da aprendizagem, seja escolar cu
informal {...) se a aquisicio do pensamento abstrato ou formal, na adolescéncia, depende,
em grande parte, da expenéncia do sujeita - por suas teorias ou idéias prévias - € evidente
pensar que pelo rmenos uma grande parte dessa experiéncia € adquirida cu devena ter sido
adquinda na escola. (...) Ou seja, 0s alunos adolescentes ndo resolvem as tarefas escolares
de Ciénoias Sociais porque nac adquiriram as operagbes formais ou ndo adquiriram as
operagdes formais porque ndo receberam, na escola, a estimulagao e informagéio suficentes
para melhorar seu desenvolvimento cognitivo?!” (Carreterc Cascdn, 1996, p.286-287).

A hipdtese com a qual trabalhamos durante a pesquisa foi a segunda, e foi ela
que nos indicou os limites do projeto de aprendizagem significativa que se pretendia

implantar.
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CONSIDERACOES FINAIS

ENTRE O POSSIVEL E O DESEJAVEL

“Como & possivel que sendo as criancinhas tao inteligentes, a maloria das pessoas seja tao
tola? A educagio deve ter algo a ver com isso”,
{Alexandre Dumas Filho, escritor francés, 1824-1895)

A escola, denundada por Dumas, deve ser culpabilizada por matar o prazer da
aventura mental? Qual é sua parcela de responsabilidade na manutengao (ou produgao)
da ignorancia?

Hugo Asmann (1996) avalia que fomos, historicamente, habilitados a funcionar
como “animais instrucionais”, manipuladores de regras, provavelmente pela grande
semelhanca ou quase imutabilidade dos processos didéticos adotados ao longo dos
séculos. Essa atitude significou uma op¢io da escola em favorecer o lado domesticavel
e adestravel dos individuos, em lugar de suas habilidades reflexivas e analfticas. Asmann
considera que parte do imenso potendal “neuronal” humano permanece “subutilizado”
ou impedido de ativar-se adequadamente, em virtude da baixa exigénda dos sistemas
de formagiio, particularmente, o escolar. As escolas geram uma baixa expectativa sobre
o potencial humano, o que € responsavel por limita-lo, atrofid-lo, impedi-lo de se
desenvolver. Se por um lado estd comprovada a imensa capacidade humana de pensar,
criar, inventar, observar, aprender, recriar, manipular regras, dados, idéias, informagdes,
por outro, tais habilidades tém sido utlizadas apenas em niveis muito baixos e
elementares pelos sisternas educativos, que baseiam-se em regras fixas € lineares. Para
o autor, ha ai um "estranho paradoxo das habilidades humanas”: somos dotados de

enorme capacidade inventiva, mas nossa mente ndo tem sido estimulada a atingir
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intensos niveis de aprendizagem.'"”

De fato, enquadrar o ser humano em lbgicas rigidas significa ignorar, desprezar,
deformar seu potencial criador, inovador, inventivo, anular a dindmica vital € restringir
a aprendizagem a preceitos instrucionais. A ausénaa da dimensao criadora impde a
presenca de automatismos (até eficientes), mas nac a apreensdo e construcio do
conhedmento, estimulos a aprendizagem significativa.

A constatagio de Asmann, pelo seu nivel de veracdade, provoca um efeito
desalentador: nada mais melancdlico que admitir a incompeténcia da escola naquela
tarefa que lhe € nudear - o ensino. Ora, o que tem ocorrido com a escola para que ela
deixe de cumprir o papel de mediador privilegiado no processo educativo,
negligenciando a aprendizagem e © desenvolvimento das habilidades cognitivas dos
alunos que a freglientam?

As respostas para essas questoes ndo sdo simples e ndo estio disponiveis. Elas
precisam ser, cotidianamente, construidas. Podemos, no entanto, inferir o grau de sua
influéncia na aprendizagem e desenvolvimento dos individuos, a partir dos dados que
conhecemos ainda ha pouco. Em relagdo aos sujertos da pesquisa, os efeitos dessa
negliggncia se fazem presentes. Aos PROFESSORES foram dados atestados de
conhecimento, tornando-os aptos a assumirem o papel de difusores do saber. Aos
ALUNOS, num futuro recente, serdc dados os atestados de “alfabetizadores”,
habilitando-os a exercerem a profissdo, ainda que eles nao tenham adquirido saberes
impresandiveis ao desempenho dessa atividade, como o dominio da lingua, por

exemplo.

"Argumento semelhante é elaborado por Pérez Gémez (1990), que afirma a existéncia de um défict
na formacio das criangas. Este é identificado na falta de capacidade de pensar, organizar racionaimente as
informacdes, buscar sentido nos objetos de conhecimento. Esse déficit impede, segundo o autor, que esquernas
de significados se consclidern e sirvam de instrumentos intelectuals que auxiiern na analise da realidade para além
das impressdes empiricas e superficiais. Por isso, a escola e seus professores sdo fundamentais na medida em
que possarm se tornar capazes de facilitar o desenvolvirnento da capacidade de compreensdo e a reconstrugio
critica do conhecimenta de senso comum que a crianca assimila acriticamente nos intercdmbios de sua vida
cotidiana. Ern suas palevras: “A informagio que se oferece na escola deve desempenhar uma funcio instrumental;
facilitar o processo de reconstrugdo, potencializar o desenvolvimento da crianga e a sua capacidade de
compreensdo, de reorganizagio racional e signfficativa da informagio reconstruida” (Gomez, 1990, p.2 -
tradugao do espanhol).
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Em certa medida, é predso concordar com Dumas: diante da constatacao das
amplas possibilidades mentais humanas e das sucessivas histérias de fracasso,
“construidas” no contexto escolar, ndo é possivel eximir a escola de criticas. No entanto,
na mesma proporgio, a consaéncia desse quadro deve despontar-se cOMo um desafio
a ser coletivamente enfrentado.

Semn divida, a l6gica de exdusio sem precedentes e a espantosa insensibilidade
que impera atualmente, coloca freios em nossos entusiasmos ingénuos, mas, ainda
assim, fortalece a idéia de que a critica a situagdo existente é insatisfatéria. Néo basta
negarmos a escola enquanto instdncia formadora, pois ela ainda exerce uma
interferéncia formativa longa, constante e intensa na vida dos individuos. Reduzir seu
papel, numa sodedade em que varios outros mecanismos "acufturadores” disputam
espaco, nao resolve o problema. Os meios de comunicagao de massa, © computador,
a TV, a internet, a mufimedia, ainda que muitas vezes atrativos, nao rednem todos
aqueles elementos que podem ser agrupados na escola. A ela, principalmente, compete
a tarefa de garantir aos seres humanos os saberes, os conhecimentos, os habitos, as
idéias, os valores que fazem parte da dindmica da vida. Diante disso, sou tentada a

concordar com Postic (1984), quande ele afirma que:

"Perante a escalada das ‘escolas paralelas’, ‘media’ de todas as espécies que difundern com
abundéncia as informagdes e que se tomam uma nova didéctica, tanto mais perigosa quanto
parece bastar-se a si mesma, o docente desempenha um novo papel: ensinar os jovens a
tratar as multiplas informagSes recebidas, nomeadamente a fazer-lhe urma andlise critica,
inicid-los nos diferentes modelos de aproximagao do mesmo fenémeno e convidd-los a
esclarecer as relagdes entre os fatos e as estruturas” (Postic, | 984, pp.70-71}.

De fato, uma série de mudangas e desafios marcam esse final de século. A
sodedade industrial estd impondo profundas modificagdes no contexto de vida de seus
membros e estas produzem inevitiveis repercussdes no sistema educaconal,
pressionando-o em diregao a novos rumos e projetos que sejam compativeis com as
condigdes impostas pela globaliza¢do e internacionalizagdo nos varios niveis da vida
soaal. Esse contexto que se delineia indica a importancia de propostas educacionais que
sejam capazes de criar condigdes para que os individuos processem informacdes,

produzam conhedimentos, sejam flexiveis e criativos e estejam preparados para o
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mundo da automacio e da programagio, sem que se limitem a atitudes pragmaticas.
A nova configuracio social define, de forma mais complexa e exigente, o perfil
profissional do professor, como do préprio aluno.

A situacio em marcha faz com que recaiam enormes expectativas sobre os
resultados do trabalho exerddo pelo professor e abala referéncias ja estaveis em relagao
ao seu papel. O seu histérico estatuto de informador parece ja ndo corresponder as
necessidades do mundo (pds)modemo, e a instituigdo (escolar) em que trabalha parece
nao mais poder abster-se da acio de preparar os individuos para uma sociedade que
convive com novos e variados sistemas de comunicagdo, novas formas de relagdes no
campo da economia, da politica, da ciénaa, do trabalho.

Se admitimos que a "condicio pés-moderna’’"® dirige nossa atengio para as
profundas mudancas de fronteiras politicas, sociais, econémicas e culturais, € preciso
admitir também que esta condigao afeta o significado e a organizacdo da escola
contemporanea, pois antigas premissas acerca do conhecimento e da dire¢do ética do
ensino sao questionadas, impondo novos desafios ao pensamento educacional, Por
outro lado, o entendimento e a discussdo das grandes questdes de nossa época
parecem incompativeis com a auséncia do conheamento, da ciéncia, da tecnologia, da
informaczo e da qualificacdo profissional, indusive dos préprios professores. Estamos em
condiggo de compreender as mudangas estruturais e conceituais que se processam na
atualidade? Sabemos nos locomover com desenvoltura nesse universoe rco em
variedades de discursos locais, circunsaritos, que se impdem as teorias globalizantes?
Somos capazes de pensar a formacao singular dos sujeitos de modo que sejam ativos,
atuantes, reflexivos, sem perdermos de vista o desejo e a defesa de uma wida

coletivamente methor? Estamos qualificados para preparar os individuos para o mundo

3¢ bredso distinguir a condicio pds-maderna do discurso pds-moderno. No primeiro caso, ndo se
pode ignorar que “...os elementos basicos da condicio pds-modema tém sido criados por mudancgas importantes
na redistribuicio giobal do poder politico e da legitimagio cultural, na desterritorializagdo e descentramento do
poder no ocidente, nas transformagdes na natureza das forgas de producio e na emergéncia de novas formas
de critica cuttural” {Giroux, 1993, p.48). O discurso pds-moderno, buscando expressar essa nova cenfiguracio.
tende a rejeitar as grandes concepgdes e discursos totalizantes, designando um mundo instavel, com énfase no
particular, no local, no relativo.
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dos avancos dentfficos, tecnoldgicos, a programagio, a automacio, sem manté-los em
drcunstandias que limitem sua partidipacdo a atitudes pragmaticas, normaimente restritas
3 esfera do desenvolvimento de destrezas, cuja exigéncia € a aplicagdo direta e imediata
de algumas informagoes?

A escola e ao professor nao é dado o direito de ignorar questdes de tal
relevinda. No entanto, se por um lado, a estatica imagem do professor que, através da
palavra, faz sua exibi¢io no tradidonal espago da sala de aula foi questionada, por outro,
estamos confusos quanto A natureza e as perspectivas do trabalho docente, sobretudo
nesse final de século. A educacio escolar tem tido dificuldade para fazer frente as
“escolas paralelas”, os professores nao tém conseguido desempenhar seu novo papel,
que &, segundo Postic (1984), o de levar o aluno a tratar as mditiplas informacoes
recebidas, compreender os fenémenos, estabelecer relagdes entre fatos e estruturas,
desenvolver capacidade de avaliagdo crftica. Isso leva a crer que, sem desconsiderar as
relacdes entre escola e sodedade, os processos de ensino e aprendizagem precisam ser
tratados, também, pelo dngulo dos objetivos, conteddos, métodos e procedimentos
didaticos, tal como se manifestam dentro da sala de aula.

E preciso registrar que - a despeito de muitos estudiosos que minimizam a
funcdo social e histérica da escola - pensar a instituigdo escolar e as relacées que se
travam em seu interior ndo é uma tarefa menor, se comparada as “grandes questoes”
que se colocam a humanidade. Entender a escola e as relagdes de conhecamento que
se fravam entre professores e alunos é também uma “grande questao”. Pela natureza
de sua funcio, a escola é lugar de encontro e construgio de idéias, é lugar de difuséo
e produgio cultural, é lugar em que se processam mudancas significativas na vida dos
individuos. Apenas para ilustrar, cito o trabatho de Peretti (1984) que, comentando
resultados de diversas pesquisas, afirma a importdnda da relagdo educativa para
assegurar 0s progressos cognitivos dos alunos, manifestados na aquisicao de contetdos
intelectuais, na resolucdo de problemas, na liberacio da criatividade, na formulacao de

valores e julgamentos e, indusive, na formagdo da auto-imagem (Peretti, In: Postic,
1984, pp. 187-193).
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Mesmo que pareca demasiado ébvio, ndo é desnecessario afirmar que as
atitudes e a atuacio do docente na relagdo pedagdgica implicam em conseqliéncias
educativas para os alunos. Ao lado disso, ndo se pode desconhecer o fato de que o
impacto do trabalho do professor serd acrescentado em gqualidade se |he forem
propostos e propiciados meios tedrico-praticos, capazes de validar e enriquecer as
intencbes e projetos que ele inclui em suas competéndias. E necessario evitar os efeitos
da improvisagio do docente, que se encontra demasiadas vezes desarmado devido as
insufiaéncias da sua formagdo e a precaniedade dos meios concretos de que dispoe para
seu trabalho.

Frente aos desafios atuals, os professores precisam assumir as exigéncias
tedrico-praticas proprias de sua profissdo. O aprimoramento constante € um poderoso
aliado dos professores, responsavel por ampliar os elementos que interferem sobre seu
pensar e agir, permitindo a renovaciao de suas praticas e 0 acesso a novas idéias e
conhecimentos.

Como sabemos, o processo educativo exige muito mais que boas intengdes
e posturas “politicamente corretas”; exige um trabalho organizado, sisteratico e
estruturado, que assode ingredientes tedrico-praticos. A participacao do professor nesse
processo nac pode ser negligenciada, pois ele trabalha na selecao dos conteldos,
habilidades, habitos, concertos mais significativos e na estruturacdo didatica do conteddo
cientffico, que é tio importante quanto o préprio conteddo.''® A qualificaciio e o
trabalho dos professores ocupam, pois, espago central na discussao a respeito da
formacio dos individuos que se encontram sob a responsabilidade da escola. O grande
desafio da escola e de seus professores parece ser o de buscar assodiar a transmissac
de conhecimentos sistematizados e o incentivo a capacidade reflexiva e de pensamento
autdbnomo dos sujertos. Por isso, a escola apresenta-se como primordial na trajetona

de vida daqueles que a freqUentam, pois, como confirma Marta Oliveira:

8Conforme Libiineo “...a tarefa de ensinar requer do professor conhecimentos e praticas que vio
além do fato de ele ser um especialista em histéria” {Libdneo, 1994, p.70).
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“Fssa instituigio tem a fungio explicita de tornar ‘letrados’ os individuos, fornecendo-lhes
instrumental para interagr ativamente com o sistema de leftura e escrita, com ©
conhedimento acumulado pelas diversas disciplinas cientfficas € com o modo de construir
conhecimento que é préprio da ciéncia. A escola é um lugar social onde o contato com o
sisterna de escrita e com a ciéncia enquanto modalidade de construgio de conhecimento
se di de forma sistemdtica e intensa, potendializando os efeitos dessas outras conquistas
culturais sobre os modos de pensamento” (Oliveira, Marta, 1993, p.63).

No entanto, nenhum professor podera incentivar a capaddade reflexiva de seus
alunos mediante a discussio dos saberes sédo-histéricos, se ele préprio ndo a possul;

por iss0,

"E necessdrio que os professores adquiram maiores competéncias em relacdo ao
desenvolvimento e implementacio do curriculo, pois as sociedades modernas exigem
préticas de ensino que valorizem o pensamento critico, a flexibilidade e a capacidade de
questionar padres sociais, isto €, requisitos culturais que tém implicagbes na autonomia e
responsabilidade dos professores” (Popkewitz, in: Névoa, 1992, p.40).

Diante de opinides como esta, busquei, nesse estudo, focalizar o trabalho
docente, associando-o 3 aprendizagem dos ALUNOS. Mais do que isso, busquei intervir
nesse processo, orientada pela convicgdo de que as condigdes atuais de vida exigem
que o professor seja capaz de construir seu processo de trabalho a partir da continua
avaliacio de sua pratica docente, fundamentando-se em reflexdes propiciadas por
elementos de natureza tedrica e pela convicgio de que a aprendizagem significativa dos
alunos depende desse movimento.

Alicercado nessa convicgdo, o projeto de estudo aqui relatado construiu-se a
partir do objetivo de intervir na pratica cotidiana de dois PROFESSORES da escola
publica. O dislogo que busquei estabelecer com suas teorias e praticas ndo inibiu minhas
proprias referéncias sobre o papel da escola e do professor. Pelo contrario, nelas ele
se referendou. Como estimulo ac didlogo, havia a convicgao de que a linguagem da
critica deve estar atrelada a linguagem e A acio da possibilidade, da perspeciiva, da
alternativa, da sugestiio, até porque o disaurso sozinho € incapaz de provocar mudangas.

Das questdes postas, insisto em induir em minhas preocupagdes académicas
a compreensio do lugar que esta reservado ao professor e ao modelo didatico por ele

adotado, concebidos como fundamentais na intervencio formadora dos sujeitos, de
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modo a torna-los reflexivos, pensantes. Por mais “superado” que isso possa ser, ainda
me parece presente a necessidade de pensar a educacio dos professores como
intelectuals eriticos, profissionais reflexivos, capazes de confirmar o discurso da liberdade
e da democradia e empreender esforcos a seu favor. Ainda parece haver espaco para
que os professores encarem sua profissao com seriedade e assumam essa tarefa até
suas Ultimas conseqiénaas.

Mas, o que podem fazer os professores? Tem havido, utimamente, uma forte
tendénda em assodar os problemas da educagio escolar ao trabalho e a formagdo dos
professores. Essa tendénda se manifesta na educacdo brasileira, cujos estudos revelam,
segundo Eurize Pessanha “..uma certa convergéncia na direcao dos problemas
existentes na formagio de professores...”, quando se pretende diagnosticar as raizes do
fracasso no ensino brasileiro (Pessanha, 1994, p.9). Os projetos de revisao didatica e
curricular, as criticas ao sistema escolar, a identificacio das causas do fracasso escolar,
as discussdes sobre avaliacio, acabam tomando a formagdo e o trabalho dos
professores como referénda central.

Um exemplo dessa associagio pode ser localizado em matéria publicada no
Jornal Folha de Sdo Paulo, de 5 de maio de 1996. A matéria faz referéncia a um “quadro
desastroso” no ensino e afirma que na opinido da Secretaria de Ensino Fundamental,
lara Prado, “o problema é o professor”. Costumeiramente, o professor € apontado
como a causa do problema ou... a solugio dele. A respeito dessa questic Philippe

Perrenoud afirma que:

“Aparentemente, quase todas as criticas do sistema escolar sdo concentradas no mesmo
bode expiatério: a formagio de professores, que é considerada demasiado curta,
inadequada, inadaptada, insuficiente, antiquada. Mas, ela ndo merece nem este excesso de
honra nem esta indignidade!” (Perrenoud, 1993, p.94).

Obviamente, a problemdtica da escola piblica ndo se esgota na questao dos
professores, mas nela se esbarra de modo significativo. A identificagao dos mecanismos
que apontam a baixa qualidade do ensino plblico brasileiro ndo pode ignorar a presenqga
definidora do professor no processo educativo.

As dificuldades em recuperar as condigdes de trabalho do professor, ndo sé em
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termos de saldrio, mas também de formagio, sdo notdrias e, embora se aponte um
conjunto de causas responsaveis pelo fracasso do ensino, néo se pode ignorar que
grande parcela do problema esta no despreparo dos professores. Essa afirmagao nédo
possui a intencio de estigmatizar o professor e atribuir-lhe toda a responsabilidade pelas
mazelas do ensino, como, também, nio pretende ocultar as diversas circunstancias que
interferem nas condicdes do trabalho realizado pela escola. Sena ingenuidade
considerarmos que um bom ensino depende exclusivamente de um bom professor,
mas, um bom ensino ndo pode exdlui-lo.

A preocupagio com o trabalho e a formagdo de professores coloca-se como
fundamental porque, na verdade, todos queremos um ensino afinado com os novos
tempos. Queremos alunos que pensem com autonomia € que sejam capazes de
utilizar, em circunstincias da vida, os conhecimentos e modos de a¢do aprendidos na
escola. Isso implica em ensinar conhedmentos significativos aos aluncs, fornecer-lhes
instrumentos concertuais, favorecer a formagdo de habilidades de pensamento, para que
eles sejam capazes de problematizar a realidade, compreender o momento histérico,
atuar como cidadaos ativos. Entretanto, esses instrumentos sé podem ser oferecidos
aos alunos se os proprios professores os possuirem.

O trabalho dos professores, sobretudo no interior do pafs, tem sido muito
dificil, em funcio das condi¢des salariais e de trabalho e a auséncia de projetos politico-
pedagbgicos coletivos capazes de mobilizar o conjunto dos docentes e contribuir para
sua afirmacio sodal.'” Se por um lado a complexidade do mundo atual exige individuos
ativos, atuantes, criativos, desembaragados, resolutos, possuidores de conheamentos,
procedimentos, atitudes, habilidades; por outro, convive-se com uma situagdo de ampla

precariedade do sistema de ensino plblico, com a desqualificagao docente, o

WNesse cendrio, o Estado de Mato Grosso ndo é excegio. O piso salanal de um professor com curso
superior (Licenciatura Plena), num regime de 40 horas, gira em torno de R$ 400,00, recebendo-o a cada 2 au
3 meses. Isso tem provocade, constantemente, a paralisagao das atividades académicas. No entanto, a adesdo
ao movimento grevista nem sempre € volumosa e a opiniao publica ndo lhe é muito favoravel, embora seja do
conhecimento de todos o fato de que alguns professores, em momentos de maior crise, chegam a recolher
alimentos nos finais das feiras livres, como urma forma de garantir, pelo mencs, a allmentagio bdsica a sua
sobrevivéncia. Fatos assim revelam a degradagéo profissional do professor,
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desprestigio profissional e sodal do professor, sua pauperizacdo salarial, além de outros
problemas funcionais diversos.

Diante de tais drcunstincias, a definicio de projetos que busquem
redimensionar © ensino publico, induindo agdes que promovam a revitalizagdo da
profissao de professor, impde-se como emergendal e passa, necessariamente, pela
garantia de melhores condigdes de trabalho e salario. A definicdo de uma poltica salarial
e a elaboragio de planos de carreira devem articular-se com a implementacdo de uma
politica de formaggio continua dos professores. Se compete ao professor concretizar,
no cotidiano da sala de aula, agdes pedagdgicas que resuttem em um ensino significativo,
compete ao poder plblico oferecer-he garantias administrativas e salariais, assim como
definir diretrizes que garantam sua permanente formagao profissional.

No &mbito dessas medidas, os planos de formagio profissional dos professores
devemn se preocupar com a criagio de situagdes favoraveis a continua reflexdo dos
professores sobre seu trabalho, suas formas de pensar e agir, suas concepgdes tedricas
e suas atitudes préticas, com o propdsito de que eles possam oferecer um ensino
significativo, afinado com os novos tempos.

Concebido nessa perspectiva, © professor precisa tematizar sua pratica, discutir
sobre seus acertos e erros, com o propdsito de aperfeicoar e enriquecer suas formas
de trabalho. Deve, pois, estar aberto ao futuro, receptivo e atento as mudangas que se
delineiam nesse final de século e ser capaz de estimular a indaga¢do, a busca e a
pesquisa nos alunos, incentivando-os a procurar uma diversidade de solucdes para ©
mesmo problema, a contrapd-las e a sistematizar suas opinides.

Certamente, ndo existe receita infalivel de como ensinar. Se assim o fosse, “a
arte universal de ensinar tudo a todos” de Coménio nunca predsaria ter sido repensada
e superada. A historia imp&e novas exigéncias aos homens e isso requer uma continua
reavaliacio de como trabalhar didaticamente. Sem ignorar as novas condicbes sociais,
e frente a elas, o papel do professor revela-se fundamental na medida em que carrega
a possibilidade de desmistificar imagens que se apresentam como verdadeiras aos

alunos, confrontar fatos, ordena-los, recoloca-los numa perspectiva histérica e extrair-
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lhes o significado. Mais do que difundir conhecimentos, ele precisa propiciar a
aprendizagem, estimular a atividade do aluno, orientar a sua investigacao, auda-io a
identificar questdes importantes e a analisa-las metodicamente. O trabalho que ele
desenvolve é responsavel pela introdugio explicita e deliberada de conceitos cientificos
e pela formaciio de processos mentais. Por isso, na situacio educativa, o professor nao
pode ser condenado a permanecer passivo frente ao aluno, ndo pode escapar a sua
posicio e ao seu estatuto, ndo pode perder o papel mediador entre © mundo social e
os aluncs, tornando-lhes acessivel a heranca cultural das nossas avilizagoes.

Como se sabe, os alunos constroem significados a partir da associagdo de seus
préprios saberes com os conteGidos escolares, que sdo conhedmentos culturais,
elaborados sodalmente. A aprendizagem, nesse sentido, pressupde a atividade ativa ou
construtiva dos alunos, na medida em que eles devem ser levados a assimilar, apropriar-
se de conhecimentos, atribuindo-lhes significados que vao além da simples recepcao
passiva. Essa atividade de construgdo de significados esta imersa num contexto de carater
social, que supera o dmbito do puramente individual. O que os alunos aprendem,
mediante um especffico modelo de ensino e aprendizagem, sofre as determinacbes de
variaveis sodais, polfticas, culturais, que interagem num tempo e espago determinados.
Desse modo, o modelo de ensino ndo pode estar desconectado da realidade, sob pena
de apresentar-se fragmentado, desinteressante e irreconhecivel para o aluno. Nesse

processo, o papel do professor consiste em:

"...agr como intermedidrio entre os contelidos da aprendizagem e a atvidade construtiva
que os alunos exerctam para assimila-los. Fo professor quem determina, em grande parte,
com suas atuagdes, que a atividade do alunc seja mais ou menos construtiva, que seja
orientada em um ou outro sentido e, definitivamente, que gere algumas aprendizagens
determinadas. A considera¢io da atividade construtiva do aluno ndo deve, pois, supor, em
nenhum caso, uma ambiglidade relativa ac papel decisivo que desempenha o professor no
conjunto do processo. Do ponto de vista da andlise da interagdo professor/aluno, isto
implica dirigir os esforqos para a compreensio de como se exerce a influéncia educativa,
de como o professor consegue incidir sobre a atividade construtiva do aluno, promovendo-
a e orientando-a, com o fim de ajudé-lo a assimilar os contelidos escolares” (Coll € Miras,
1996, p.288).

Ao professor compete, pois, oferecer informagdes necessanias, que facam os

alunos avangarem na construgdo do conheamento, sem impedi-los de elaborar suas
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proprias formulagdes. Compete-he a tarefa de planejar suas atividades de modo que
os alunos tenham acesso a conhecimentos, possam ampliar, consolidar idéias e discuti-
las continuamente. Sem negar a sua aco, o professor deve reconhecer a existéncia do
outro, oferecendo-lhe a oportunidade de se comunicar, pensar, agir. Predsa, entdo,
intervir, inditar, propor instrumentos, criar situagdes, provocar experiéncias, exercendo
sua acio pedagdgica a partir da organizagio de atividades diversificadas, a fim de que seu
trabalho nio seja reduzido a esquemas repetitivos de agbes. Ao professor corresponde,
enfim, o papel de organizar as atividades, a partir de sua validade, relevinda sodial e
cultural, permitindo que os alunos tenham acesso aos saberes e significados coletivos,
culturalmente construidos, fazendo-os avangar para a emandpagao e autonomia
intelectual. Hérmandez (1989) avalia que produz-se maior rendimento naquelas salas de
aula em que os professores assumem papel ativo, através da exposicio de conteudos,
elaboracio de perguntas, supervisdo do trabalho. Considera também que produz um
efeito positivo sobre os alunos a preparagdo cuidadosa das aulas, a disponibilidade para
acompanhar atentamente e intervir nas atividades dos alunos, quando houver
necessidade.' "

Cra, se a consdéncia reflexiva adquire-se através dos portais do conhecimento
dientifico, como indica Vygotsky, o professor ndo pode negligenciar o conteddo a ser
ensinado, nem, tampouco, a forma de ensina-lo. Deve indicar nexos, relacoes, fazer
associaces, a fim de favorecer um pensamento flexivel.

Isso indica que néo € indiferente a forma como o professor atua em sala de aula
e as opgdes que faz em termos de conteldos e procedimentos de ensinc. Encarregar-
se ou nio do processo de assimilagdo dos alunos é uma decisao didatica de enorme
importincia a ser tomada pelo professor. Espera-se que ele decida coordenar esse
processo, estimulando seus alunos, levando-os a compreender e a refletr sobre
conceitos, fazendo-os avancar através de seus procedimentos didaticos. Espera-se,

enfim, que ele ndo perca de vista o fato de que o ensino deve ser uma atividade rica e

"8Marcas desse comportamento foram observadas no trabalho da PROFESSORA.

168



significativa, © que na concepgio de Lerner significa:

“ ..colocar problemas a partir dos quais seja possivel reelaborar os contelidos escolares e
(...) fornecer toda a informagio necessaria para as criangas poderem avangar na
reconstrucdo desses contelidos. Ensinar é promover a discussao sobre os problemas
colocados, & oferecer a oportunidade de coordenar diferentes pontos de vista, € onentar
para a resolugdo cooperativa das situagbes probleméticas. Ensinar é incentivar a formulagao
de conceitualizaghes necessérias para o progresso no dominio do objeto de conhecimento,
é propiciar redefinicbes sucessivas até atingir um conhecimento préximo ao saber
socialmente estabelecido. Ensinar é - finalmente - fazer com que as criangas cologuem
novos problemas que ndo teriam levantado fora da escola” (Lerner, in: Castorina, 1995,
p.120).

Se desejamos, pois, buscar alternativas que tornem a tarefa de ensinar mais
significativa é preciso instaurar na sala de aula situagbes de comunicacdo e debate,
proporcionar oportunidades para desenvolver habilidades de expressao verbal e escrita,
buscar reladonar © novo com o que ja se conhece, estimular a investigagdo, motivar os
alunos, propor atividades significativas, utilizar recursos variados que sejam capazes de
favorecer a reflexio. Esse modo de trabalho mais aberto e dindmico néo é incompativel
com a sistematizacio de conhecimentos, mas, condicdo necessaria a apreensdo,
elaboracio e reelaboracio de conceitos por parte dos alunos. Essas propostas de
trabalho validam o poder de influéncia que se situa na “zona de desenvolvimento
proximal”, cuja expectativa € a de que os alunos assumam, progressivamente,
autonomia e independéncia intelectual.

Ora, o papel do professor acima indicado, ndo pode ser desempenhado sem
que ele se prepare para isso. Pensar num trabalho dessa natureza implica em pensar na
formaggo reflexiva dos professores, de modo que tomem a prética de ensino também
como objeto tedrico e se tornem capazes de assumir atitudes reflexivas em relagdo ao
seu ensino e as condicdes sodiais que o influenciam. Por isso, € necessario que os
professores sejam preparados com base nos mesmos requisitos que sao propostos aos

alunos, pois, sé assim, © desejavel se tornara possivel.
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Um Projeto Inacabado

No caminho percorrido até aqui privilegiei alguns aspectos em detrimento de
outros, selecionei temas, indiquei questdes, destaquei algumas dimensdes, aponte!
alguns desdobramentos, orientei condusdes, registrei intencoes, concertos, nogoes,
interpretacdes. Isto foi feito no sentido de indicar o objeto, o interesse, © objetivo, 0
contexto, os sujeitos, os fundamentos tedrico-metodoldgicos deste estudo que
pretendeu, junto com os PROFESSORES, construir um conjunto de praticas de ensino,
que, por eles utiizadas, pudessem potencializar a aprendizagem de seus respectivos
ALUNOS.

Com esse propdsito, a pesquisa sobre o ensino, tal como ele ocorre em sala
de aula, foi aqui utilizada como instrumento para analisar os fundamentos das agdes que
se desenvolvemn no cotidiano da aula, assim como suas consequéncias educativas sobre
os sujeitos af inseridos. As relagdes que se travam no interior da sala de aula e seus
efeitos praticos adquiriram destaque no presente estudo, que tentou recuperar o valor
da prética no desemnpenho didrio da profissao docente, buscando converté-la em meio
de desenvolvimento profissional dos PROFESSORES. A atividade de pesquisa buscou
converter-se em atividade pedagdgica, destacando a prética docente como instincia
permanente de aprendizagem dos professores, por tratar-se de uma dimensao que
implica sua experimentagio pessoal didria.'"”

Se, por um lado, o presente estudo destacou o valor da pratica cotidiana, por

outro, ele procurou ndo relativizar a importancia das teorias, insistindo na indispensavel

Penso que, embora o aspecto prético do trabalho do professor tenha sido tantas vezes tratado com
desdém, o simples investimento na formagao de novos hébitos, atitudes e posturas parece insuficiente para
assegurar o éxito da relagio educativa que ele preside. Ainda que o processo de trabalho escolar situe-se para
além da exclusiva dimensdo diddtico-pedagdgica, essa ndo deve ser desconsiderada ou relegada a um plano de
inferioridade. Obviamente, o processo educativo ndo deve ser visto apenas através de sua fergdo pragmatica,
embora a preocupacido com suas agBes, efeitos e resuftados praticos seja uma constante. O cardter
predominantermente pratico do trabaiho educativo precisa referendar-se em questes que levern em conta os
comportamentos que se espera obter com o modelo de ensino adotado, os objetivos maiores da educacio a
partir dos quais sio estabelecidos esses comportamentos, os critérios que servem de base para a escolha de tais
objetivos, o sisterna de valores socialmente aceito que norteia essa escolha.
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atividade de estudo, que permite aos professores delas se apropriarem. As teorias sao
aqui concebidas como instrumentos capazes de estimular o didlogo reflexivo dos
professores com as realidades complexas, mutantes, incertas, que enfrentam, levando-
os a repensar, sistematicamente, suas agdes, para toma-las mais coerentes, mais lGcidas,
mais justas. A reflexdo, com o respaldo tedrico, representa um esforgo consciente e
voluntario da razao humana sobre a acio, induindo um estado de divida e um ato de
pesquisa, mediante problematizacio da pratica e busca de conhecimentos.

E certo que os professores ndo podem acomodar-se ao controle autoritario da
prética nem, tampouco, encarar a teoria como instrumento de natureza normativa, a
ser aplicado de forma direta e imediata. A teoria deve ser interpretada em sua
possibilidade de oferecer subsidios para a reflexdo, em seu indispensavel papel de aclarar
os fatos. Nessa perspectiva, o carater reflexivo faz com que a agao se torne, tambeém,
momento de formagio. Por isso, ao lado da indagacao na e sobre a pratica, a formagdo
de professores inclui, necessariamente, a aquisicdo de bases tedricas sdlidas.

A busca de unidade entre elementos tedricos e praticos referendou o estudo
aqui relatado. O projeto de formagdo docente aqui registrado supunha a articulagao
entre acdo e reflexdo, teoria e pratica, como forma de garantir a competénda, a
responsabilidade profissional e a autonomia do professor no exercicio de sua profissao.
Ele procurou, entio, combinar o estudo tedrico com a analise das situagbes didaticas
reais, como forma de estimular o compromisso dos PROFESSORES com o estudo,
com o exerddo da reflexdo, com a conquista da autonomia profissional, com um ensino
significativo, com a aprendizagem significativa dos ALUNCOS.

Referendada nos principios da agao-reflexiva, essa proposta de formagao
docente se deparou com evidéndas da efémera influéncia da formagao inicial dos
PROFESSORES e constatou a relevancia dos movimentos de educagdo continua. Dito
de outro modo, os dados aqui encontrados confirmam as criticas que sdo feitas
atualmente ao processo de formacao inicial dos professores e referendam as sugestées
de educacio continuada. As informacoes coletadas exemplificam as fragilidades das acoes

esporadicas, ndo sistematicas € nao permanentes que caracterizam as niciativas de
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formaggo profissional dos professores. E em funcio de tais fraglidades que as propostas
de formacio continua destacam a necessidade de fomentar a capacidade de
aprendizagem continua,'*’

Como vimos no relato da pesquisa, uma proposta de formacao de professores
s6 pode influenciar as praticas docentes em determinadas condicdes e dentro de
determinados limites, o que reforca a necessidade de investimento intenso e constante
em seu processo continuo de formagdo. No desempenho dessa funcio, a Universidade
tem um papel fundamental a cumprir: liderar esforcos de estudo e pesquisa do cotidiano
escolar, além de favorecer sdlida formagio tedrica aos professores e futuros
professores, seja a nivel de graduagio ou de pés-graduacio. Nessa perspectiva, €
necessario que a Universidade tome como seus os problemas da escola e da formagao
de professores, desempenhando a fungdo social que defa se espera na busca de
solugdes para os problemas do pais. Ela predisa, pois, reagir ao sucateamento que a
ameaca e organizar-se para desempenhar plenamente as funcdes que lhe competem,
entre elas, “cuidar” da formacio dos professores, em projetos de formagdo inicial e
continua.

Ao final desse texto, algo ainda predisa ser dito: sem a pretensdo de difundir
respostas e solugdes, o estudo aqui realizado respalda-se na concepgao de que os
professores, ao lado do conhedmento tedrico, devem ser preparados para identificar
e resolver problemas no cotidiano da sala de aula, refletir sobre sua prética, articular
constantemente a andlise e a acio, a razio e os valores, as finalidades e os atos. Muito
ainda precisa ser feito, pois, conceber a formacio de professores nessa perspectiva
implica na formacao global da pessoa e significa trabalhar para criar uma outra escola.

Este projeto, de fato, permanece inacabado.

1204 formaggio dos professores estd, na verdade, a rebogque do nosso tempo e seu problema principal
continua sendo o da cisdo entre a teoria e a pratica.
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DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

070396 Reunido de Estudo e Planejamento 09:00 - 1 1:00 02:00
08/03/36 Reunidc de Estudo e Planejamento 13:30 - 17:00 03:30
120376 Reuniao de Estudo e Plangjamento 13:30- 1530 02.00
| BIMESTRE - | 1/03/96 A 18/05/96

13/03/26 Aula da PROFESSORA 07:00 -08:35 01:35
| 4003/36 Aula da PROFESSCORA 08:30-0%9:15 00:45
15£3/26 Reuniao de Avaliagio e Planejamento [3:00 - 1700 04:00
180396 Aula do PROFESSOR 19:00 - 20:2 01:21
200356 Aula da PROFESSORA 07:05 - 08:30 01:25
2000356 Aula do PROFESSCR 19:45-20:20 00:35
210356 Aula da PROFESSORA 06:39 -09:15 00:36
2203096 Reunido de Avaliagio e Planejamento [4:00 - 16:30 02:30
2500356 Reunifo de Estudo | 4:00 -17:00 03:00
250306 Aula do PROFESSOR 19:45-21:02 0l1:17
270356 Aula da PROFESSORA 07:10 - 08:30 01:20
2800356 Aula da PROFESSORA 08:30 -09:15 00:45
280386 Reunido de Avaliacdo e Plangjamento [4:00 - 17:00 03:00
29003/74 Aula do PROFESSOR (ausentou-se) -

010456 Reuniao de Estudo 14:00 -16:00 02:00
01/04/36 Aula do PROFESSCR 19:40 - 21:00 01:20
03/0426 Aula da PROFESSORA 07:.00 - 08:30 01:30
080456 Reunido de Estudo [4:00 - 17:00 03.00
08/A4/76 Aula do PROFESSOR [9:45 - 20:55 01:10
100476 Aula da PROFESSORA 07:05 - 08:30 0l1:25
100436 Reuniso de Bstudo 08:45- 1100 02:15
[ 1/3456 Aula da PROFESSORA 08:35-09:15 00:10
110496 Reunido de Avaliagao e Planejamento | 4:00 - 17:00 03:00
12/34/96 Aula do PROFESSOR 20:25-21:00 00:35
13/4/56 Aula do PROFESSOR (8:14-19:30 01:16
150496 Reunido de Estudo 19:.00 - 20:20 01:30
{50496 | Aula do PROFESSOR {falecimento do Sr. Daniel - -
[7/04/96 Aula da PROFESSORA 07:09 - 08:15 0106
170426 Reuniao de Gstudo 08:30-11.00 07:00
170496 Aula do PROFESSOR 20:25-21.00 01:15
180476 Aula da PROFESSORA 08:30-09:15 00:45
18/04/56 Reunido de Avaliagao e Planejamento 14,00 - 16:30 02.30
22/004/56 Reunido de Estudo t4:00 - 16:20 02:20
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22/04/56 Aulado PROFESSOR 21:20-22:10 00:50
24/04/36 Aula da PROFESSORA 07:00 - 08:30 0130
250456 Aula da PROFESSORA 08:30 - 09:15 00:45
250496 Reuniio de Avaliagdo e Planejamento i4:00 - 16:00 02:00
2500456 Aula do PROFESSCR 20:23 - 2104 00:41
29/04/56 Reunidc de Estudo [4:00 - 1600 02:00
290456 Aula do PROFESSOR 21:20-22:30 01:10
02/05/96 Aula da PROFESSORA 08:35-0%:16 00:41
0240526 Reurido de Avaiiagdo e Planejamento [4:00 - 17:00 03.00
02005096 Aula do PROFESSOR 20:24 -21:00 00:36
0600586 Reunido de Estudo 14:00 - 16:45 02:45
060556 Aula do PROFESSOR 21:20-22:31 Of:
08/05/96 Aula da PROFESSORA 07:05 - 08:35 01:30
R05H6 Aula da PROFESSORA 08:35-0%:17 00:42
Q90596 Reunido de Estudo 09:30 - 11:00 01:30
0905/56 Reunido de Avaliagao e Planejamento [4:00 - | 7:00 03:.00
100526 Aula do PROFESSOR 20:25-21:02 00:37
13/05/26 Reunido de Estudo H4:00 - 17:00 03:00
130506 Aula do PROFESSOR 24:15-22:35 0120
[ 50506 Auta da PROFESSORA 07:06 - 08:3) 0125
1500526 Reunido de Estudo 08:40. 11:00 02:20
150576 Discussao com aunos e professores do [9:00 - 2100 02:00
1 605/96 Aula da PROFESSORA 07:40 - 08:30 00:50
160586 Reunido de Avaliagdo e Planejamento 14:00 - 17:00 03:00
L6/05/96 Aulado PROFESSCR 20:25-21:20 00:55
il BIMESTRE - 20/05 A 1907
20/05/76 Aula do PROFESSOR 21:15-22:35 01:20
220596 Aula do PROFESSOR 21:15-22:35 01:20
22/0556 Aula da PROFESSORA 07:05 - 08:30 01:25
230056 Aula da PROTESSORA 08:30 - 09:15 00:45
23/05/6 Reuniic de Avaliagdo e Planejamento [4:00 - 16:20 02:20
2700596 Entrevista com o PROFESSOR [4:35 - 15:00 0025
270506 Reunido de Estudo i5:00-1630 0130
270506 Aula do PROFESSCR 21:25-2220 00:55
29/05/56 Aula da PROFESSORA 07:05-08:36 0131
250556 Reurido de Estudo 0900 - 1100 0200
30/05/96 Aula da PROFESSORA 08:36 - 09:16 00:40
30/05/6 Reuniat de Avaliagao e Planejamento 14:00 - 17:00 03:00
030676 Reuniao de Estudo 14:00 - 16:30 02:30
0406/56 Discussdo com alunos e professores do 07:00-09:i5 02:15
053/06/96 Aula da PROFESSORA 07:10-08:35 01325
100696 Reuniao de Estudo 14:00 - 17:00 03:00
[2006/96 Aula da PROFESSORA 07:10 - 08:35 01:25
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1306956 Aula da PROFESSORA 08:35-0%:15 00:40
130656 Reunidc de Avaliacio e Plangjamento 09:30- 11:00 01:30
| 70656 Reuniao de Estudo [4:00 - 16:20 02:20
19/06/%6 Aula da PROFESSORA 07:05 - 08:31 01:26
20006096 Aula da PROFESSORA 08:34 - 0%9:17 00:43
20/06/96 Reunido de Avaliagdo e Planejamento 0%:25- 11:00 0135
2406/%6 Reunido de Estudo |4:00 - i7:00 03:00
26/06/96 Aula da PROFESSORA 07:00 - 08:30 01:30
270656 Aula da PROFESSORA 08:25 - 09:20 00:55
270686 Reuniao de Avaliacdo e Planejamento 09:30 - 11:00 01:30
010786 Reunido de Estudo 14:00 - 1700 03:00
030756 Aula da PROFESSORA 07:05 - 08:35 01:30
040776 Aula da PROFESSCRA 08:40 -09:17 00:37
040756 Reunido de Avaliagao e Planejamento 09:25- 11:00 a1:35
080756 Reunido de Estudo | 4:00 - [7:00 03:00
100756 Aula da PROFESSORA (paralizagao dos - -
[ 107/6 Aula da PROFESSORA 08:35 - 09:16 00:4|
HAO786 Reunido de Avaliagao e Planejamento 09:25- 11:00 0135
V50796 Reuniio de tstudo 14:00 - 1700 03:00
1640796 Coonertagao do Projeto das alunas do 14:00 - [ 7:00 03.00
1 707P6 Aula da PROFESSORA 07:09 - 08:35 01:26
| 700736 Coorientagao do Projeto das alunas do 13:00 - 22:00 09:00
1800796 Exposicio da Feira de Ciéncias 08:00 - 11:00 03:00
Recesso das Escolas
150856 Reunifio Final de Avaliagao do Trabalho 14,00 - 15:20 01:20
| 40896 Entrevista com o Coord Pedagdgico {500 - 15:50 00:50
15/08/96 Entrevista com a PROFESSORA 1520 - 1620 01:00
15/08/96 Reunido de Estudo 16:20 - 17:00 00:40
| 6/08/246 Reunido de Estudo 13:30 - 16:30 03:00
1970896 Reunizo de Estudo 13:30-15:20 01:50
Greve dos professores estaduais
08/10/56 Reunido de Estudo 13:3G- 1500 01:30
22/10/56 Reunido de Estudo 18:30 - 19:45 0115
TOTAL Total de Dias Total de Horas
Reunides de Estudo 29 71:45
Reunites de Avaliacio e Planejamento i8 40:25
Aulas do PROFESSOR 19 19:44
Aulas da PROFESSCRA 33 35:54
Atividades Extras bl 21:30
TOTAL: 185:18
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PLANO DE CURSQO'

ESCOLA ESTADUAL DE 1 E Il GRAUS “DANIEL MARTINS MOURA”
DISCIPLINA: DIDATICA

SERIE: 1° ANO

CURSO: HABILITACAQC PARA O MAGISTERIO - NIVELTA IV
ANO: 1.995

TURNO: MATUTING E NOTURNO

PROFESSORES:

OBJETIVOS;

- DAESCOLA: Propiciar a todos uma formago cultural que possa contribuir como instrumento na busca de
melhores condigdes de vida, bem como na construgio de uma sociedade, onde a liberdade e igualdade sejam
reais e nao formas.

_ DO MAGISTERIQ; Formar educadores comprometidos com uma educagao voltada para a busca da real
democratizagio da escola e da sociedade.

ORJETIVO GERAL DA DISCIPLINA:
- Comnpreender a fungio da Didética e sua aplicabiiidade em situagbes concretas
de ensino de modo a garantir maior seguranga técnica em sua prética pedagogica.

OBIETIVOS ESPECIFICOS:

-Conceituar educagio, apds o conhecimento de diferentes concepgoes.

-Compreender que a Pedagogia é um conjunto de conhedimentos sistemiticos relativos ao fendmenc educativo.
-Compreender a importancia da Didtica coma auxiliar na formagio cuttural, técnica do futuro professor,
-Explorar os textos criticos, caracterizando os autores quanto as tendéncias pedagdgicas defendidas.

-Analisar as tendéncias pedagégicas (Escola Tradicional e Escola Nova), estabelecendo um paralelo entre as
mesmas.

CONTEUDO PROGRAMATICO

[© BIMESTRE

-Reflexées sobre a escvolha do curso

-As razdes para ser professor (vocagdo profissional)
-Nocdes bdsicas sobre o ensino da Didatica
-Como fazer um trabatho cientifico

-0 que é Educagao

-Tipos de Educacao

-Objetivos da Educagao

'Reproducio integral do Plano de Curso elaborado pela Escola.
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-Bases da Educagidc
Texto complementar: O que é Educacio!

2°BIMESTRE

-Pedagogia e Didatica

-Conceito de Didética

-Evolugdo histérica da Didatica

~Pesquisa junto aos professores de | a [V sobre a Didatica e sua aplicagdo na prética
“Texto complementar: O professor e a Didatica

-Nogdes sobre ideologia.

3° BIMESTRE

-Compromisso social e ético dos professores

-Fracasso escolar

_Estudo do livro: "A vida na escola e a escola na vida'

-Texto complementar: Relagio professor/aluno no ensino de | grau: questao apenas de atencdo e carinho ou
1ambém de competéncia profissional?

4° BIMESTRE
-Tendéncias Pedagdgicas - Escola Tradicional

- Escola Nova
-Outros textos complementares para despertar a criatividade

BIBLIOGRAFIA

O1. LIBANEO, José Carlos. Didética. Colecio Magistério, Editora Cortez, Sao Paulo.

02. HAIDT, Regina Célia. Curso de Didatica Geral. Série Educagao, Editora Atica, Sdo Paulo, |994.
03. PILETT, Claudino. Didatica Geral. Editora Atica.

04. NERICE, Imideo. Didatica Geral. Editora Atlas.

05. REVISTA ANDE

06, MELO, Guiomar. Magistério do |° Grau. Editora Cortez, 9% edigio, |.988.

07. CERVO, A. L. Metodologia Cientifica. Editora Cortez.

Q8. Textos diversos.

AVALIACAC:

Os alunos serio avaliados pela assiduidade, participagio e questionamentos em debates, cumprimento
dos deveres.

Trabalhos escritos (individual e grupo)
Provas bimestrais.
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PLANO DE ENSINO

Escola Estadual de 19 e 2° Graus DANIEL MARTINS MOURA
Disciplina: DIDATICA

Série: 19 ano - Habilitagdo para o Magistério - Nivel 1 a IV

Ano: 1996 - |© Semestre

JUSTIFICATIVA DA DISCIPLINA

No "Regimento Interno" da E. E. de 1° e 2° Graus Daniel Martins Moura figura o objetivo de
" ..propiciar a todos uma formagio cuttural que possa contribuir como instrumento na busca de melhores
condigdes de vida, bem como na construgdo de uma sociedade, onde a liberdade e igualdade sejam reais & nao
formais".

O objetivo indicado expressa conhecimento das relages que ocorrem entre a escola e a sociedade,
onde a primeira é concebida come veiculo de formagao cultural, mediante a divulgagiio de saberes,
conhecimentos, habilidades, atitudes, convicgdes, necessarios & vida em sociedade. A escola é vista como
importante agerte de transmissio de conhecimentos e aprimoramento dos saberes que os alunos ja possuem,
propiciando uma formagao que € vista como fundamental, na medida em que contribui para a constituigio de
melhores condigbes de vida e para a construgio de uma socedade mais justa, democrdtica e soldaria.

Desse modo, a relevancia do ensino proposto pela escola estd em fornecer aos alunos elementos
que os permitam entender e atuar na sociedade. O ensino da Didética comunga, em termos gerais, desses
mesmos propdsitos e, em termos especificos, desempenha o relevante papel de dirigir a discussdo sobre o
processo de ensino-aprendizagem, preocupando-se com questoes referentes ao significado social do ensino e
as questdes de natureza tedrico-metodoldgica que nele interferem.

Discutindo conceitos, significados e modalidades da educagdo, o ensino da Diddtica pretende levar
o aluno de magistério a compreender o ensino, discuti-lo, avalid-lo e reavalid-lo, de modo a adquinr consisténcia
tedrica e seguranca técnica no manejo do trabatho em sala de aula.

Nessa fase introdutéria & temdtica pedagdgica, o ensino de Didatica deve propiciar uma reflexao
tedrica que seja capaz de orientar as agdes dos futuros professores do ensine fundamental. Desse modo, a
proposta dessa disciplina para o 1 ano de magistério € o de valorizar a discusséo mais abrangente dos multiplos
aspectos que delineiarn as situagbes de ensino. Se, tradicionalmente, o priviiégio da discussao assentou-se no
estudo de métodos, proposicies e prescrigbes, a presente proposta aspira ariar condigbes de andlise e estudo
de outros elementos (nio exclusivamente préticos) que interferem no trabalho pedagogico.

A Didatica &, em surma, concebida como 4rea de estudos sobre o ensino, cuia destinagdo ¢ lidar com
o conhecimento. Esse estudo pretende permitir que o aluno (futuro professor) adquira conhedimentos que ©
permitam entender, formular e dingir seu trabalho pedagdgico em fungdo do compromisso de garanlir a
aprendizagem das criangas do ensino fundamental

OBJETIVO GERAL

Propidar aos alunos (futuros professores) a reflexdo e andlise sisternatica scbre o processo de ensino,
a partir de suas miitiplas dimensdes. Isso implica em promover a aprendizagem dos alunos do ensino
fundamental, em circunstincias de educagio formal (institucional), buscando afternativas para os problermas da
pritica pedagdgica que se processa no cotidiano da sala de aula, mediante a posse articulada de conhecimentos
tedrico-cientificos e técnico-praticos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

-Levar o aluno a manifestar as razdes que o levaram a fazer a opgdo pelo magistério.

_Incentivar a reflexdo sobre a escolha do curso, associada 4 discussdo sobre o papel do professer.

-Propiciar a reflexio sobre o curso de magistério, destacando a responsabilidade do professor na formagao
cultural dos individuos.

nvestigar as condigdes de trabalho, formagio, carreira, saldrio e organizacio politico-sindical que interferem na
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constituicic da profisséo de professor e no seu significado social.

-Permitir a compreensio do fendmeno educativo em suas mttiplas dimensdes, destacando seu caréter historico-
social.

_Levar os alunos a conhecerem diferentes concepgoes de educagio, de modo que sirvam de referéncia na
elaboragio de seus proprios concetos.

_Discutir conceitos, objetivos, valores da educagio, apontando para seu carater social e histdrico e, portanto, ndo
neutro.

Promover o conhecimento de diferentes conceitos sobre a educagdo, suas diversas manifestagbes e
modalidades, enfatizando a especificidade do saber escolar.

_Levar & compreensio da educagio como campo de estudos cientfficos, que implicam teorias, pnncipios e
métodos de investigagdo.

-Analisar a Pedagogia como campo de conhecimentos que se ocupam do estudo sistemdtico do fendmeno
educativo.

-Possibilitar que os alunos adquiram nogdes bésicas sobre a Didética e seu objeto de estudo, bermn como a sua
importincia como auxiliar na formagio cuftural e técnica do futuro professor.

-Estudar o desenvolvimento histérico do ensino e da Diddtca.

_Analisar as Tendéncias Pedagdgicas a partir dos aspectos tednico-metodologicos que hes ddo suporte.

_Ler e analisar textos, caracterizando suas propostas quanto s concepgtes pedagogicas que oS subsidiam, de
modo que os alunos saibam se situar diante de um conjunto de tecrias e praticas.

—Realizar estudo histdrico, identificando autores consagrados que escreveram sobre o ensino, verficando como
construiram explicagbes e prescrigbes que pretenderam nortear a prética do professor.

~Permitir a formagio de conceitos e atitudes scbre o ensino e a escola.

_lncentivar a manifestacio das percepgdes dos alunos acerca dessa tematica.

-Buscar preparar tedrico-metodologicamente os futuros professores, de modo que assumam atitudes reflexivas
em relagio ao seu trabalho e 3s condigdes sodiais que o influenciam.

_Procurar ajudar os futuros professores a aprenderem a ensinar, sendo capazes de pensar naquilo que fazem.
Sensibilizar os futuros professores a buscarern conhecer cada vez melhor o trabalho que deverdo desermpenhar,
assim como estratégas eficazes que thes permitam ensinar melhor 6s seus alunos.

_incentivar o pensamento auténomo, critico e reflexivo dos futuros professores, visto como suporte para que
estes possam dar sentido e diregio ao seu trabatho e tomar decisSes pedagdgicas, exigidas pelo cotidiane de saia
de aula.

CONTEUDO PROGRAMATICO
| BIMESTRE (11/03 a {8/05)
UNIDADE 1! - Fendmeno Educativo: Sentido Amplo e Sentido Estrito.

I. Sentido social e profissional da profissdo de professor

Texto Basico:

BRUSCHINI, Cristina. Voxagio ou Profissio?in: Revista da Assodagdo Nacional de Educacio (ANDE). S&o Paulo:
Cortez, anot, n2, 1981, p. 71-74.

Texto Complementar:

ARAUIO. Luis S. O professor: formagdo, carreira, salrio e organizagdo politica-reflexdes por uma organizagac
polticamente competente. In: Em Aberto, Brasflia, anoé, n®34, abr./jun. 1987. p.01-10.

2. O fendmeno educativo e suas varias manifestagbes e modalidades

2.1. Relag®es entre educagio e sociedade

Texio Basico:

LIBANEO, josé Carlos. Prética educativa e socredade, In: LIBANEQ, josé Carlos. Didiética. Sao Paulo: Certez,
[991. p. 16-22.

2.2. Educagdo: fendmeno histérico

Texio Basico:
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LUZURIAGA, Lorenzo. Histora da Fducagéo e da Pedagoga. |3 ed. Sdo Paulo: Nacional, 1981 . (Atuaiidades
Pedagdgicas; V.5%). p.O1-10.

2.3. Conceitos e modalidades da educagao

Texto Basico.

LIBANEQ, José Carlos. Os signiicados da educagio, rmodalidadies de prética educativa e a organizagao do sistema
educacional, |- Inter-Acio; Revista da Faculdade de educacio - UFG, 16(1-2): 67-90, fan/Dez. 1992.

7 4. Natureza da Educagio e educagio escolar

Texto Basico

SAVIANE Dermeval. Sobre a natureza e & especiicidade da educagio. In: SAVIANI, D. Pedagogia Historico-
Critia - primesras aproximeagdes. Sio - Paulo: Cortez e Autores Associados. 1991, (Colegdo polémicas do nosso
termpo; V.40). p. 19-30.

Textos Complementares:

QLIVEIRA, Betty. A socializagdo do saber sisternatizada e a dimensdo politica da prética especticamente
pedagdgica. In OLIVEIRA, B. & DUARTE, N. Socalizacdo do saber escolar. Sio Paulo: Corlez e Autores
Associados, 1985. (Colegio polémicas do nosso tempo; V. 18). p. 11-435.

SHEIRE, Leda. O ensino de |© grau: garantia do direito & educagdo e o desafio da quahidade. In:Revista da
Associagiio Nacional de Educagio. Ano 6, n° 12,1987, p.ii-14.

il BIMESTRE (20/05 a 19/07)
UNIDADE |l - Educagio, Ensino e Didatica.

I RelagBes entre produgdo do conhecimento e ensino

Texto Basico:

LIMA, Soraiha. Progugio do conhecimento e saber escolar. Monografia de Especializagdo.Mimeo. p.09-24.
Textos Complementares:

LIBANEQ, José Carlos, Os contetidos escolares e sua dimensao critico-social. In: Revista da Associagao Nacional
de Educagio, ano 5, n® 11,1986, p. 05-13.

PENIN, Sénia T. S. A professcra e a construgdo do conhecimento sobre o ensino: questées tecrico-
metodoidgicas. In: VIl ENDIPE, 5 2 9 de junho de 1994, Godénia. p.[95-214.

2 .Ensino: objeto de estudo da Didatica

Texto Bésico:

LIBANEQ, José Carlos. O processo de ensino na escola. I LIBANEQ, José Carlos, Diddtica. Sdo Paulo: Cortez,
1991. p. 77-102.

Textos Complementares:

LIBANEQ, José Carlos. Contribuigses das ciéncias da educagdo na constituicdo do objeto de estudo da Didatica.
In: Anais do VIl ENDIPE, 5a 9 de junho de 1994 - Goiania. p.65-78.

LIBANEQ, José Carlos. O ato pedagdgico em questio: o que € preciso saber? In: Inter-Acdo - Revista da
Faculdade de Educagio - UFG,7(1-2): 1 11-125, Jan/Dez. 1993.

CANDAU, Vera Maria. A diddtica e a formagio de educadores - da exaltagdo d negagdo: a busca da refevéncia.
In: CANDAU, Vera Maria (org.). A didética em questdo. 2 ed. Petrépolis: Vozes, 1984.p.| 2-22,

3. Construcio historica do conhecimento didatico

Texto Basico:

LIBANEQ, José Carlos. Desenvolvimento histérico da didédtica e tendéncias pedagogicas. In: L BANEO. José
Carlos. Diditica. Sio Paulo: Cortez, 1991, p.57-76.

Texios Complementares:

ROSA, Maria da Gléria. Histdra da educagio atraves dos fextos. 8 ed. 580 Paulo: Cultrix, 1982.
ABBAGNANGC:. N. & VISALBERGHI, A. Histdria da Pedagogia. Lisboa: Livros Horizonte, 1981

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
O) curso se desenvolvera mediarte exposigio oral pelos professores, leituras individuais e /ou
conjuntas em sala de aula ou como atividade extra-classe, trabalhos coletivos variades e estudos individuais.
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AVALIACAO )

O alunos serio avaliados pela assiduidade, participagao nas aulas, levantamento de questdes,
cumprimento dos deveres propostos pelos professores (leituras, redagdes, trabalhos diversos, provas escritas
bimestrais).
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PROTOCOLO DE REGISTRO DAS AULAS

PROTOCOLO DE REGISTRO N°: 03 - Aulas Geminadas (80 minutos)
ORJETO DE OBSERVAGAO: /° Magistério “C" - Noturno

DATA: 25 de marco de 1996 (segunda-teira)

INICIO DAS ANOTACOES: /9:45 horas

TERMINO DAS ANOTACOES: 2/:02 horas

Ol. Apds © sinal entramos na safa. O professor faz a chamada e pede que Os alunos peguem
(2.0 texto da aula passada para retomé-lo. Os alunos fazem siléncio. Uma funcicndria da escola traz
03.um diciondrio para a sala e o professor informa que ele permanecera na mesa, podendo ser
04.consultado por quemn predisar verificar o significado de algurna palavra. Umn aluno reciama que seu
05.nome ndo estd na lista de presenca e o professor © chama até & mesa. Pergunta se todos estao
06.de "posse” do texto e diz que dara uma explicagao rapida antes de iniciar o outro texto. Uma
07 aluna pergunta se € aula para tirar dvidas, o professor responde que sim e esclarece que pode
08.ser interrompido quando alguém tiver davidas. Pede a uma aluna que inicie a leitura. Ela 1& com
09.dificuldade. O professor comenta rapidamente os trechos fidos. Solicita que outros colegas
|0.comentern o que foi lide. Os aluncs permanecem em siléncio. O professor, entao, apresenta sua
| |.interpretacio do texto, usando poucos argumentos. A aluna continua lendo, © professor
|2 interrompe para perguntar se ha ddvidas, os alunos permanecem calados e o professor faz seus
|3 cormentérios. Os alunos, em siléncio, acompanham a leitura do texto. O professor faz pergunias
| 4.cobre o texto, mas os alunos ndo respondem. Agora, o professor pede que outra aluna leia,
| 5.enquanto todos acormnpanham sua leitura. Ao final da leitura o professor pergunta se ha davidas e
| 6.05 alunos dizemn que ndo. Pede que os alunos peguem o outro texto (“Vocagdo ou Profissdo?”) e
|7.diz que posteriormente “iremos desenvolver uma tecnica sobre esse texto. Atécnica se chama
18.'0 que vocé diz”. Estabelece um tempo para os alunos lerem o texto, j& que confirrmaram nao -
19 Io feito em casa. Diz que devem ler, compreender, tirar dGvidas e reafirma a importancia do usc
20.do dicionério, que ests sobre a mesa. S&o 20:05 horas, os alunos iniciam a leitura; léem em
7| siléncio, enquanto o professor organiza alguns papéis. Interrompe a leitura dos alunos para
22.recolner o dinheiro das fotocdpias. Faz-se siléndio novamente, onde 6 se ouve o barulho do
73 ventilador e de vozes fora da sala. Novamente o professor interrompe o siléncio, cobrando os
24.alunos. As 20:10 o professor pergunta se pode dar inicio a discussdo do texto. Os alunos olham
25.assustados para o professor, pois ndo puderam ler. Ainda assim uma aluna pede para lerem
26 alternadamente. O professor concorda e ela inicia a leitura. O texto trata da feminizagac do
27.magistério e sua pouca relevancia profissional, denunciando mecanismos s&cio-polfticos e
28.ideclégicos que favoreceram a construgdo histérica desta visdo. Uma aluna diz que quando uma
29 pessoa nasce corn um dom, ninguém the tira. Um aluno diz que nao € urna questdo de dom, mas
30.h4 urna “pressac” que leva as pessoas a “decidirem” sobre a profissao. O professor var anotando
31.no quadro as opinides dos alunos a respeito da feminizagdo do magistério: dom da mulher/ sairia
32.com dipiorma/ por ser uma profissao digna para a mulher. Um aluno pergunta qual é o sentido
33.dessa (ltima afirmagio e o professor pede que outros aluncs respondam. Uma aluna considera
34.que a mulher, por ser mais fragil, no magistério poderia se preparar para a vida farniliar. Outra
35.aluna insiste que é uma questio de dom. O tema despertou o interesse dos alunos, que
36 formulam opinides e debatem com seus colegas. Alguns defendem que a mulher & uma forga

195



37 econdrmica importante nos dias de hoje e, muitas vezes, sustenta sozinha sua casa. Algumas alunas
38.aproveitam essa opinido para falarem da independéncia que a muther tem adquirido. Alguns alunos
19 brincam dizendo que o professor esta "em cima do muro”, pois até agora nao manifestou seu
40.entendimento sobre essa questdo. Sao 20:20 horas qguando bate o sinal para a proxima aula. O
4| debate na sala continua entusiasmado e urma aluna cormenta as posturas rmachistas de seu rmarido.
4) Por indicagio do professor, outra aluna continua a leitura do texto. Apds 2 leitura do paragrafo,
43,0 professor pergunta “-porque o magistério é uma &tirma profissdo pra mulher?". Ele faz a pergunta
44 emm tom provoctivo e uma aluna reage com faria, devolvendo a provocagio ao perguntar se ele
45,passa, lava, cozinha quando chega em casa. Urn aluno conta que faz o servigo de <asa e as
46.mutheres riem. O professor interrompe a brincadeira e pede a outra aluna que continue a leitura.
47 Fla & com dificuldade. Ao concluir o paragrafo, o professor diz que O texto “da pistas para
48 entender o que é a profissio do magistério € © que iS50 tem a ver com vocacio”. Urma aluna
49 pergunta se as mulheres ndo teriam mais facilidade para estudar e um colega reage dizendo que
50.6 uma questao de ternpo, pois € difial estudar quando & preciso congiliar estudo e trabalho. Varios
51 eutros alunos se manifestam e instaura-se uma polémica “sexual” em torno da profissao magistério.
52.0 professor interfere, dizendo que a rulher nao tem menor capacidade e autoriza a continuidade
53 da leitura. Os alunos acompanham a leitura e quando se 1€ que a predorminancia no magistéro
54 ¢ femninina, urna aluna diz: *¢, a mulher tA sempre na frente”. O professor pergunta sobre as
55.razdes da predominancia das mulheres no magistério e antes que 05 alunos possam responder,
56 solicita a continuidade da leitura. Ao ler mais um pardgrafo, © professor os provoca com varias
57.perguntas, de modo que os alunos ficam entendendo que © professor é favoravel a uma postura
58 “machista”. Ao receber esse adjetivo o professor ndo se defende. Segue a lettura, que traz a tona
59 a discussio sobre a submissao feminina, Um aluno pergunta se a submissdo existe em fungdo de
60.que a mulher se contenta com pouco. Alunos reagem. Urma aluna diz que o professor os deixa
6! ansiosos, pors ele 6 pergunta e nao responde. Parecem Curiosos para saber qual € a opinido do
62.professor, mas ele nada comenta e diz para continuarerm a ieitura do texto. Um aluno faz a leitura
63.e outro pede siléndo dos colegas. O aluno que 1€ diz ter uma ddvida sobre O assunto, formuia sua
64.pergunta e o professor diz que ndo entendeu. O aluno repete a pergunta € uma colega responde.
65.0utra aluna relé o mesmo trecho e pede explicagdes para o professor. A partir de seus
66.comentanios, os alunos o consideram "suspeito”, pois favorece uma interpretagao “machista” do
67 texto. A leitura prossegue e, enfim, o professor pergunta: “-0 magistério € voagao ou profissao,
68 pelo fato de ser desempenhado, basicamente, por mulheres?”. Os alunos ndo respondem. Pela
69 direcio que o professor esta dando a aula, ©s alunos reagem também ao texto, reprovando-o.
70.Apds alguns instantes de siléncio, uma aluna diz que *magistério nao ¢ vocagdo, mas do tanto que
71 dizem isso, usando a psicologia, as mulheres acabam se convencendo que tém o dom pra
72 ensinar”. Continua a leitura e uma aluna faz uma avaliagio sobre ©s espagcs e conquistas da
73.rmulher na sociedade atual. Ela recebe apoio dos colegas. Alguém pergunta ao professor se ele s
74 “vive" do saldrio de professor. O professor ri e observa a polérica que se instaurou em tormo do
75 assunto. Rate o sinal, sio 2 1:00 horas e os alunos vio se retirando para o recreio. O professor
76.informa que continuard a discussdo na préxima aula. Salmos.
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PROTOCOLO DE REGISTRO DAS AULAS

PROTOCOLO DE REGISTRO N°: 33 - Aulas Geminadas (90 minutos)
OBJETO DE OBSERVAGAQ: /° Magistério "A” - Matutino

DATA: /7 de julho de 1996 (quarta-feira)

INICIO DAS ANOTACOES: 07:02 horas

TERMINO DAS ANOTAGOES: 08:35 horas

Ol. Ao entrarmos em sala, a professora apaga o quadro e diz um sondrico “Bom Dia"acs
02.aluncs. Eies respondem em coro, A professora esclarece que hoje € o Ultimo dia de aula de
03 Didética do bimestre e informa que amanhi, quinta-feira, estard se realizando a | Feira de Ciéncias,
04.sendo que todos deverdo prestigiar O trabalho dos colegas. A professora comenta que durante ©
0Y.bimestre ela foi caminhando e ¢rescendo junto com os alunos € que, No principio do trabatho
(J6.esteve muito angustiada, mas que agora encontra-se tranquila, pois, tem podido ver resultados.
07.Diz que os alunos melhoraram bastante em termes de redagio e expressdo das idéias, sendo que
08.ela consegue, agora, fazer urna leftura corrente de seus textos, o que era impaossivel antes. Enfim,
09.a professora faz uma avaliagao (positiva) do trabalho desenvolvido até agora. Em seguida, ela
|0.comenta uma atividade que j4 havia solicitado dos aluncs e distribui uma tolha, onde se v& uma
| { cena de uma sala de aula e balbes sobre seus personiagens, para que 05 alunos cnem didlogos
| 2.entre eles. A professora comenta a cena com os alunos, identificando personagens da escola:
13.alunos, professores, diretor, mae de aluno. Os alunos observam o desenho e perguntam para
| 4.quando ¢ a atividade. A professora informa que é para agora € eles voltam-se para suas folhas,
| 5.procurando interpretar a cena € criar didlogos que expressem idéias dos personagens que nela
| 6.aparecem. Alguns alunos solicitam explicagdo da professora e ela atende-os em suas carteiras. Os
17 aluncs estio descontraldos, riem, conversam com seus colegas, fazem anotagdes. Alguns alunos,
| 8.porém, parecem realizar outras atividades. A professora, &m sua mesa, ié anotagdes dos alunos.
19 Sao 07:30 horas, muitos alunos continuam trabalhando em suas atividades. A professora faz a
20.chamada e vertfica, com pesar, a desisténcia de alguns aluncs e a disposicac de transferéncia de
21 outros. A professora condui a chamada, pede atencdo dos alunos que conversam, atende aqueles
22.que a solicitam, recolhe alguns trabalhos, 1€ e aprova. Ela caminha pelas carteiras e observa as
73 atividades dos alunos. Alguns mostram para seus colegas o resultado de seu trabalho, ouvindo suas
24.opiniées. Outros alunos relacionam a cena com CoOMportamentos de professores, alunos e
25.diretores, que Ihe so familiares. A professora afirma que ao final do trabalho, deverao representar
26.a cena. Alguns alunos reclamam, mas a professora brinca e “desmobiliza” suas reclamacoes. Sac
27.07:49 horas quando bate o sinal. Os alunos continuam trabalhando e solicitando a presenca da
78.professora. Fsta, em seguida, abre © didrio, localiza o nome de uma aluna e indica-a para mostrar
29.a0s colegas como construiu o didlogo. A aluna 1€ seu trabalho. A professora indica varios alunos
30.para lerem suas atividades e aponta trés deles para representarem o didlogo construido,
3| .assumindo alguns papéis proprios do ambiente escolar. Nos didlogos, ©s alunos representam as
32 visdes que possuern acerca dos agentes do contexto escolar, Os colegas ouvern, riem, comentam.
33.Alguns didlogos sdo engragados e os aluncs riem muito. A professora “provoca” os alunos,
34 movimerita-se ertre as carteiras, estimula-os para que apresentem o que fizeram. Em seguida, a
35.professora pede que s aluncs e organizerm em grupos € “criem algo para apresentar a professora
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36.Soraiha, pois hoje € o (itimo dia dela aqui”, Os alunos movimentam-se, re(nem-se em grupos,
37 discutern. Enquanto isso, a professora recolne um trabalho que os alunos efaboraram em case. Sae
38.08: 12 horas. Aguardo a “surpresa” dos alunos. Um dos grupos se dispersa, sinalizando que ja
39.cumpriu a tarefa, Outro grupo continua conversando, Os alunos reorganizam as carteiras e
40 .preparam-se para apresentar. O primeiro grupo representa a sala de aula, onde uma aluna
4] assume o lugar da professora e outra assume O Meu lugar. Eles fazem urna caricatura da aula,
47 destacando minha presenca em sala. Duas alunas ldern um verso, em forma de jogral e duas
43.0utras alunas procedem do mesmo modo. Alguns alunos me entregam "recadinhos” e fazem
44 algumas manifestagoes individuais de agradecimento. Em seguida, a professora elogia-0s pela
45 critividade, espontaneidade e percepcao, sendo capazes de detectar situagbes de aula que
46 passam despercebidas pelo professor. A professora dirige-se a mirn e agradece pela colaboragao
47 e participagio no trabalho. Eu aproveito para tambérmn agradecer a oportunidade que rme deram,
48 20 concordarern com a realizagio da pesquisa nessa sala. Bate o sinal &s 08:35 horas. Salmos e
49 alguns alunos ainda me entregam “recadinhos”.
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ROTEIRO DE AVALIACAO SEMANAL DAS AULAS

Adaptado de uma “sugestdo” do prof°® Libdneo (Did4tica, 1990, p.243)

A cada semana a equipe se reunia para avaliar o desenvolvimento do trabalho. Esse roteiro
servia de guia para a discussao e apreciacao do trabalho realizado. As respostas aqui contidas foram
registradas pelo professor do {° Magistério - noturno. Fiz a transcrgao literal de suas respostas,
rmantendo, inclusive, as imprecisoes gramaticais.

01. Os objetivos e conteddos foram adequados d turma !

22/03/96. Sim, embora o vocabularo do texto seja elevado, Como adequa-lo?
28/03/96. Ernbora sem fechamento do terma, parece que sim. Estio participando. O tempo continua sendo um
problema.

1 1/04/96: Sirn.

18/04/96. Sim.

25/04/96: Sim, em termos, depende do resuftado da avaliacao.

02/05/96. Sim,

09/05/96. Nao.

16/05/%6: Sim.

23/35/%6: Sim.

02. O tempo de duragdo da aula foi suliciente para discutir o assunto 7
22/03/96: N3o, a insuficiéncia do tempo vai atrasar o trabalho.

28/03/%96: Niao.

11/04/96: Nao.

18/04/96: Sim.

25/04/96: Sim, foram trabalhadcs em 5 aulas.

02/05/96. Nao.

09/05/96. Nao, foi desenvolvida outra atividade relacionada ao texto.
16/05/96: Nao.

23/05/96: Sim, porque foram 3 aulas.

03. Os procedimentos metodoldgicos foram variados e adequados para estimular a atividade reflexiva e
prética dos alunos ¢
22/03/96. Em termos, sim.
28/03/96. Sirn.

11/04/96: Nio.

18/04/96: Sim.

250496 Sim,

02/05/96: Sim.

0905/96: Sim.

16/05/96: Sir.

23/05/96: Sim.

04. Foram realizadas verificacées de aprendizagem no decorrer das aulas {
22/03/96. Foi sclicitado, parcialmente.

28/03/76: Nio.

1 1/04/96: Nao.

{8/04/96: Sim.

25/04/96: Sm.

02/05/96: Nio.
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03/05/96; Sim.
16/05/96: Sim.
23/05/96 Sim.

05. Os alunos evidenciaram compreensio do assunto !

22/403/96: Acho que sim, embora esteja desestimulado.

28/03/96: Sim.

{1/04/96: Nao.

18/04/96: Sim, no primeiro momento. A avaliagio vai nos mostrar o resultado.
25/04/96: Sim.

02/05/76: Nao.

09/05/56: Nao.

16/05/96: Sim.

23/05/96: Sim,

06. O relacionamento entre professor e alunos 1o/ satisfatorio ?
22/03/96: Sim, com excessOes

28/03/96. Sim.

{ {/04/96. Sim.

[ 804/96: Sim.

25/04/96: Sim.

O205/96: Sim.

a9/05/%96: Sim.

16/05/96. Sim.

23/05/96: Sim.

07. As atividades foram organizadas de modo seguro e ldgico, possibilitando um clima de trabalho favordvel
em sala de aula ?

22/03/96. Sim, por ser a primeira aula.

28/M03/96: Sim.

{ 1/04/96: Nao.

18/04/26. Sim.

25/04/96: Sim,

62/05/96: Nio, em certos momentos eu me vi meio perdido.
09/05/96. Sim.

16/05/96: Sim.

23/05/26: Sm.

08. Os alunos tiveram a oportunidade de consolidar a aprendizagem da matéria {
22/03/96: Ainda ndo, fafta tempo para estudo.

28/03/96: Anda fatta “fechar”.

11/04/96: Nao.

18/04/96. Sim,

25/04/96. Sim, foi demonstrado com a participagao nas aulas.

02/05/96. Néo, pelo tempo ter sido curto.

09/05/726: Nao.

16/05/96. Até onde foi trabalhado, sim.

23/05/96: Sim.

09. O trabatho realizado for suficiente para permilir a introdugdo da ratéria nova ¢
22/03/96. Ainda nao.
28/03/96. Ndo.
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1 1/04/96: Nao.

1 8/04/96: Sim, dependendo do resuftado da avaliagao.
25/04/96: Sim.

02/05/96: Nao.

09/05/96. Sim.

16,/05/96: Nio, pois ¢ tempo foi curto.

23/05/96. Sim.

\0. Foram propiciadas tarefas de estudo ativo e independente dos alunos !
22/03/96: Sim, para preencher o texto.

28/03/96: Pela discussao,

[ 1/04/96. Nao.

18/04/96: Sim,

25/04/96: Sim.

02/05/96: Sirn.

09/405/%96: Sim.

1605/96. Sim.

23/05/96: Sim.

i 1. £m que medida os alunos estéo elaborando e reelaborando conceitos a partir da provocagdo das aulas?
2203/96: A medida em que fazem criticas estdo aprendendo. Foi uma boa aula.

28/03/96: Na medida em que estio participando, fazendo perguntas.

1 1/04/96: Nao deu ainda pra avaliar.

18/04/96: Na medida em que hé participagdo e discussdo em sala.

25/04/96: Na medida em que vai surgindo idéias & colocadas em discussdo.

02/05/96: Na medida em que hé participagio maci¢a dos alunos.

09/05/96: Na medida em gue h4 discussdo ern saia.

16/05/96. Na medida emn que ha discussio do assunte.

23/05/96: Na medida em que questionam e debatem sobre o assunto.

|2. Hi indicios de que os alunos estejarm desenvolvendo atitudes, concettos, habilidades, convicgdes sobre
o ato de ensinar e aprender {

22/03/26: Desde gue escotheram o curso.
28/03/96: Sim.

1 1/04/96: Sim.

18/04/96: Sim.

25/04/96: Sim.

02/05/96: Sim.

09/05/96. Sim.

16/05/96: Sim.

23/05/96: Sim.

13, A aula estd criando condicées para que os alunos pensem I
22/03/96. O tempo € curto, mas acho que sim.

28/03/96: Sim.

1 1/04/96: Sim.

18/04/96: Sim.

25/04/726: Sim.

02/05/96. Sim.

08/05/96: Sim.

16/05/26: Sim.

23/05/96: Sirn.
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| 4. Os alunos realizaram previamente a leftura do texto !
22/03/96: Nic, o noturno dificilmente [€.

28/03/96: Niao léermn em casa.

{ 1/04/96: Nao.

1804/96. Néo.

25/04/96. Nao.

02/05/96: Nao.

0205/96: Nao.

16/05/96: Sim.

23/05/96: Néo.

|S. A leftura do texto realizada em sala de aufa foi proveftosa ?
22/03/96: Nio houve.

28/33/96: Sim.,

1 1/04/96; Sim.

{8/04/96: Sim.

25/04/26. Sim.

02/05/96. Nio foi realizada a leitura.

09/05/96: Ainda nao foi feita a leitura.

16/05/96: Sim.

23/05/96. Sim.
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ROTEIRO DE AVALIACAO SEMANAL DAS AULAS

Adaptado de uma “sugestdo” do prof® Libdneo (Diddtica, 1990, p.243)

A cada sermana a equipe se reunia para avaliar o desenvolvimento do trabalho. Esse roteiro
servia de guia para a discussdo e apreciagao do trabalho realizado. As respostas aqui contidas foram
registradas pela professora do |° Magistério - matutino. Fiz a transcricdo literal de suas respostas,
rmantendo, inclusive, as imprecisdes gramaticais.

01. Os objetivos e contedos foram adequados & turma ?

15/03/96; Aparenternente, a turma mostra-se favordvel a participagio, mas pela leftura de suas redagGes, o nivel
dos alunos mostra-se MUIto precario.

22/03/96. Sim.

28/03/96- Os alunos estio sentindo dificuldades. Serd que estdo preparados para estudar esse conteldo?
11/04/96: Sim.

18/04/96: As persuntas da avaliago estavam ao nive! da turma. Esta fattando mais leitura por parte dos alunos
para melhorar a compreensdo, para que s MEesmos possam responder com maior clareza.

25/04/96. Sim.

02/05/96: Sim.

09/05/96: Sim, © contetido esta adequado & turma; quanto aos objetivos, ndo consegui alcangar na aula do de
08/05, pois estava "meio perdida”. 4 na aula do dia 09/03, tudo correu de forma tranquila.

16,/05/96: Sim, o conteldo dessas duas aulas, a meu ver, foram agradaveis de serem realizados, pois foram
propiciadas aos alunos atividades “diferentes” das que estdo acostumados a realizarem (reprodugdo de lexto,
criagio de uma histéria através de mimica, dramatizagao, elaboragio de um texto, formas diferentes de se ver
urna determinada cena), que deverio ser apresentadas na proxima aula.

23/05/96: Os alunos estio sentindo uma certa dificuldade em relagdo a este texto. Pude perceber que a maioria
dos alunos ndo leram todo o texto, 4 partiram para a elaboragio das perguntas.

20/05/96: Sim.

1 3/06/96: Sim.

20/06/96. Sim.

27/06/96: Sim.

04/07/96: Sim.

18/07/96: Os objetivos de compreensio do conteldo, formagio de conceitos e manifestagdo das opiniGes
foram atingidos mediante reestruturacio do trabalho.

02. O tempo de duracdo da aula fof suficiente para discutir o assunto !

15/03/96: O tempo foi insuficiente, mas ndo sei se volto a0 assunto ou dou sequéncia ao tema.

22/03/96: Dentro do limite de tempo, foi bem aproveitado, embora inconcluso.

28/03/96: Néo.

11/04/96: Sim.

1 8/04/96: Sirn, 0s alunos estio aproveitando-o methor, para ler, reler e reescrever as questdes de forma mais
clara.

25/04/96. Sim, foi criado um “dima”, © qual criou condigdes favoraveis & introdugo do contetdo que
acontecera nas proximas aulas.

02/05/96: Nio, porque faltou tempo para fazer a avaliagao da mesma.

09/05/96: Nio, perque faltou concluir a corregio do estudo dingido.

16/05/96: O tempo se tomou secunddrio, pois estdo fiuindo trabalnos de uma maneira tao naturai e fora do
conteldo programado, o que esta tormando o trabalho agradavel.

23/05/96: Nao, formos interrompidos pela entrada dos alunos que estio concorrendo a vaga do Grémio da
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escola.

320/05/96: O tempo foi suficiente para concluir o assunto.

1 3/06/96. O ternpo deixou de ser um limite que inviabilizava o trabalho.
20/06/96: Sim, embora o "fator” tempo ndo esteja influenciando muito, pois © importante € o desempenho &
o rendimento que o trabalho esta proporcionando aos alunos.

27/06/96: Sim.

04/07/96: Foi niciado novo contetido, mas o tempo nao foi suficiente para terminar.

18/07/96. O peso do elermento tempo foi relativo, pois o objetivo Ndo era cumprir o plano a risca, mas cumprnr
o que fosse possivel do plano, de maneira significativa, em funcio da aprendizagem do aluno.

03. Os procedimentos metodoldgicos foram variados e adequados para estimular a atividade reflexiva e
prética dos alunos !

}5/03/96. Nio deu ainda para ser muito vanado, mas utilizamos a técnica "cloze” e a conversagio dirigida.
22/03/96: Esti sendo variado, cormecando umma atividade reflexiva.

28/03/96: Nao estavam adequados.

} 1404/96: Sim, foram mostradas fotos e figuras de diversos paises, com a finalidade de mostrar vanios tipos de
civilizaciio, englobando arte, cultura, modos de vida.

18/04/96. Sim.

25/04/96: Sirn, através do trabalho de pesquisa, realizado pelos alunos,

02/05/96: Sim, pois os alunos tiveram oportunidade de pesquisarem,

08/05/96: Sim, os alunos tiveram que ler o texto, © que provocou a reflexdo, para poderem responder as
questdes,

16/05/%6. Sim.,

23/05/96. Sir, fizeram a apresentagio dos grupos (dramatizagdo, mimica, leitura e interpretagdo de gravuras).
Ern seguida, houve uma explicagio do textc.

30405,/96: Sim, fol realizada a “gincana” e a interpretagio do livro "O Pato Poliglota”, que proporcionou aos
alunos um momento de reflexdo para que os mesmos entendam a irmportancia de falarem a “mesma lingua”,
bern come aproveitar os momentos que a escola lhes olerecem para aprofundarem seus conhecmentos.
13/06/96: Sim, houve a participagdo de monitores.

20/06/96: Sim, esta permitindo e estimulando a criatividade dos alunos.

27/06/96: Sirn, foi a apresentagio do telejornal e os alunos mostraram grande criatividade. Alguns chegaram a
surpreender-me na apresentagio e partiopagao.

04/07/96: Foi dada abertura para que os alunos colocassem suas idéias sobre as possiveis causas que fazem
muitos alunos a evadirem-se da escola. Houve urma participagio ativa por parte dos alunos. Foi muito proveitosa.
18/07/96- Foram realizadas diversas atividades, dando condigdes para que os alunos pudessem manifestar-se
de maneiras diversas, através da escrita, dramatizagdes, telejornais, mostrando também seu lado artistico, o que
tornaram as aulas motivadas, em que os alunos participaram ativamente.

04. Foram realizadas verificagées de aprendizagem no decorrer das auias ?

1 5/03/96: Através de perguntas informais e pela slicitagio de uma redagio.

22/03/96. No didlogo.

28/03/96: \Um pequeno texto pra perceber o que entenderam da discussao.

{ 1/04/96: Sirn, através de perguntas reflexivas.

18/04/96; S, através da avaliagao birmestral.

25/04/96: Sim, através da apresentagao dos trabalhos pelos grupos.

02/05/96: Sim, os alunos ao exporem seus trabalhos fizeram perguntas orais a classe.

09/05/96: Simn. através da correcio do trabalho e tambérn na lousa (foi feita a resposta da aluna Haine).
16/05/96: Sim, através da reproducio de texto e manuseio de revista para procurarem cenas para a realizagao
de atvidades.

23/05/96. Através da apresentagio dos grupos e participagio dos alunos durante a explicacdc do texto.
30/D5/96: Sim, através da "gincana” e da redacio sobre a leitura.

204



13/06/96: Nao.

20/06/96: Nravés da montagem do telejormal.

27/06/76: Sem resposta.

04/07/96: Sim, através da participagdo e defesa de suas opinides.

{8/07/96. Sim, tanto formais quanto informais, através de didlogos, trabalhos escritos, provas bimestrais.

05. Os alunos evidenciaram compreensio do assunto !

15/03/96: Tive a impressio que sim, pelo menos, parcialmente.

22/03/96. Penso que sim.

28/03/96. Nio.

[ {/04/96: Em parte.

/8/04/96: Em parte. Estd faltando aprimorarem a escrita para melhor compreensdo e expressdo do
pensamento.

25/04/96: Em relagio ao trabalho pesquisado sim.

02/05/96: Sirn, pois realizaram o trabalho de forma iégica.

09/05/96: O texto foi dado, as questdes respondidas, mas ndo posso afirmar se houve compreensdo pois os
alunos ndo guestionaram.

16/05/96: Em parte, mas estio interessados e preocupados em aprenderem.

23/05/96: Em relacio ao texto, estio com dificuldades em entenderem o mesmo.

30/05/726. Sim.

13/06/96: Sim, houve participagio através de exemplos.

20/06/96: Sim, através da realizagdo do trabalho.

27/06/%6: Sem resposta.

04/07/96: Sim, na medida em que estavam participando.

18/07/96. A principio estavam perdidos, mas com a reestruturagio do programa, foram se scltando e passaram
a evidenciar com mais facilidade a compreensao do assunto.

06. O refacionamento entre professor e alunos foi satisfatdrio 7

{5/03/96. Bastante satisfatério.

22/03/96: Permanece bom.

28/03/96: Sim.

{ 1/04/96. Bom.

18/04/96: Sim.

25/04/96: Sirn, existe urn relacionarmento born entre ambos, © que esté favorecendo o trabalho e os resultados
estdo comegando a surgyr.

02/05/96. Sim, houve entrosamento,

39/05/96: Sim.

16/05/96. Sim.

23/05/96. Sm.

30/05/96: Foi.

13/06/96: Sim.

20/06/96: Sim, ha um dlima de seguranca sem “forcar a barra”, hd uma empatia, o que esta favorecendo ©
aprendizado.

27/06/96: Sim.

04/07/96: S,

18/D7/96: Alguns casos isolados, mas que foram contornados, mostrando a eles a realidade e a necessidade de
ndo “dar notas” por dar, mas sim pelo mérito deles, procurande sempre incentiva-los e mestrande a eles que
si0 capazes e que V3o conseguir vencer tais dificuldades, € s questdo de tempo e de muita teitura.

07. As atividades foram organizadas de modo seguro e logico, possibilitando um clima de trabalho favorave!
em sala de aula 7
15/03/96. Blas forarm bem organizadas, mas nao me considero plenamente segura.
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22/03/96: Bastante, tanto na relagio entre professor e alunos, quanto na relagio entre eles.

28/03/96: Foram organizadas de modo seguro, mas eu me sinto insegura.

11/04/96: Sim.

{8/04/96: Por ser urma avaliagio eu os considerei um pouco 1ensos.

25/04/96: Sim, os alunos se interessaram e participaram ativamente das atividades.

02/05/96: Mais ou menos. Faltou um pouco de interesse por parte de um grupo de alunos durante as
explicacbes dos trabalhos.

09/05/96: Foram. Houve troca de trabalhos entre os aluncs.

16/05/96: Sirn. os alunos se mostraram & vontade para realizarem o trabalho.

23405/96. Sim, os aluncs trabalharam descontraidos e ey 0s onentava na medida que era solicitada.
30/05/96; Houve um pouco de tumulto durante o transcorrer da “gincana”, mas conseguimos chegar até o final
da mesma.

13/06/96: Houve uma redefinicio do trabalho para permitir um envolvimento maior dos alunos.

20/D6/96. Sim, despertou o interesse e o clima foi um dos melhores que ja tive neste ano letive.

27/06/96: Sirn, mostraram-se bastante descontraidos durante a apresentacio do trabalho.

04/07/96: Sirm, foi dada abertura para que todos manfestassem suas opinides.

18/07/96. Sim, o trabalho foi reelaborado e as atividades forarm dadas ao nivel dos alunos, o que tornou as aulas
agradaveis e participativas.

08. Os alunos tiveram a oportunidade de consolidar a aprendizagem da matéria !
/5/03/96: Parcialmente, o assunto poderia ser mais explorado.

22/03/96: Sim, as atividades propiciaram.

28/03/96: Mais ou menos, estio meio apaticos.

1 {/04/96: Sim, através do manuseio das totos,

18/04/96: Sirn, através de suas respostas.

25/04/96: Sim, medianite a exposigdo dos trabalhos.

02/05/96: Em parte. Alguns estavam inseguros em relacdo a maténa pesquisada.
09/05/96. Sim, s6 que nac o fizeram.

16/05/96: Sim, através da realizago das atividades.

23/05/96: Em parte, os alunos estdo meios "devagar’ em relagdo ao estudo.
30/05/96: Sim, alravés da competicao.

13/06/96: As oportunidades estdo sendo cnadas.

20/06/96: Sim, através da troca de idéias e montagem do trabalho.

2706/96: Sem resposta,

04/07/96: Sim, através de suas opinides.

{8/07/96: Foram dadas diversas atividades, nas quais os aluncs puderam manifestar-se & mostrarem que
realmente estavarn interessados e disponiveis a aprenderem.

09. O trabalho realizado foi suficiente para permitir a introdugdo da matéria nova ¢

{5/03/96: Ainda ndo, ndo adianta querer correr.

22/03/96: Fo,

28/03/96. Nac.

1 1/04/96: Propiciaram um embasamento mefhor e espero que eles estejam preparados para assimilarem com
maior facilidade os préximos contetdos.

1 8/04/96: Foi criada urma expectativa.

25/04/96: Foi criado um clima favoravel. “Vamos” esperar os resultados.

02/05/76. Sim.

09/05/96: Nio houve tempo para o término do contetdo.

{6/05/96: Ainda ndo esta concluido.

23/05/96: Este texto é matéria introdutdria.

30/05/96: Foi retornado o contelido anterior através da “gincana”, o que embasou um pouco miais 0s alunos
para podermos iniciar nove contelido na proxima aula.
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13/06/96: Ainda néo foi introduzida.

20/06/96: Esta havendo uma sequéncia do trabalho € a partir da apresentagio do mesmo introduzirei contetdos
e espero que os alunos estejam motivados e mais flexiveis para a aprendizagem.

27/06/96. Sem resposta.

04/07/96: Nio, este trabalho é uma preparagic.

18/07/96: Os contelidos ministrados durante o primeiro semestre deu um embasamento muito bom e veio
alicersar alguns conhecimentos e conceitos que serfio de grande valia, o que vai ajudé-los na continuidade do

trabalho.

|0. Foram propiciadas tarefas de estudo ativo e independente dos alunos !

15/03/96: Leitura para casa e redagdo.

22/03/96: O didlogo sobre as profissées.

28/03/96. Pela discussao.

1 1/04/96: Sim.

1 8/04/96: Sim, painéis historicos, ligados a assuntos atuais.

25/04/96: Sim, perguntas e pesquisa.

02/05/96: Bastante.

09/05/96: Sirn, foi feito estudo dirigide e corregdo das questoes.

16/05/96: Sim, manuseio de revistas.

23/05/96: Sem resposta.

30/05/96: Sim, através de comentarios do livro e redagio sobre o mesmo.

1 3/06/96: Sim, foram feitos trabalhos em grupo para leitura e construgdo de um telejornal.
20/06/%6. Sim.

2706/%6: Sern resposta.

04/07/96. Sim, eles opinaram oralmente.

18/07/96: Sim, através de discussdes orais, trabalhos escritos e em grupos, sempre visando desenvolver e
aprimorar o canhecimento dos aluncs.

| 1. Em que medida os alunos estio elaborando e reelaborando conceftos a partir da provocagio das aulas!
1 5/03/96: Ainda € cedo pra dizer.

22/03/96: Ainda ndo da pra avaliar.

28/03/96: Nao sei responder.

/ 1/04/96: Nio deu ainda pra avaliar,

{8/04/96: Sem resposta.

25/04/96; Através da preocupagio de realizarem os trabalhos corretamenite.

02/05/96: Na medida em que estio participando mais das aulas.

09/05/96: Pela correcio das avaliaghes deu para perceber que estdo melhorando "um pouco” na escrita, s ndo
tenho certeza que certos conceitos estdo sendo elaborados.

16/05/96: Apesar da dificuldade que os aluncs apresentam na escrita e na compreensio, os Mesmos estao
“ansioscs” e “angustiados” em aprenderem.

23/05/96: Deu pra perceber certo crescimenito a partir das tarefas realizadas que foram muito interessantes.
30/05/96: Perceberarm a importinda de falarem a mesma lingua para que haja maior entendimento entre eles,
13/D6/96: A partir dos estudos dos textos os alunos estdo conseguindo criar pensamentos mais elaborades.
20/06/96: Estio "crescende” e comegando a se manifestarem de forma diferente, estdo preocupados em se
expressarem methor.

27M6/96: Parece-me que os aluncs estio elaborando novos conceitos na medida em que estdo discutindo e
realizando as atividades propostas 4 eles.

04/07/96: Estio reelaborando novas idéias e se posicionando de maneira mais firmes.

18/07/96. o término do primeiro bimestre deu para perceber que os alunos Ja conseguem expressarem com
rrais fadlidade suas idéias, isso gragas ao trabalho realizado sem pressa e sim visando a qualidade e o aprendizado
dos alunos.
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\2. H4 indicios de que os alunos estejam desenvolvendo atitudes, concertos, habilidades, convic¢des sabre
o ato de ensinar e aprender {

15/03/96: Ainda nao.
22/03/96: Nesse primeirc momento, estio iniciando a elaboragio de conceitos.
28/03/96: Relativo a alguns alunos, sim.

1 104/96: Sim, através das redagdes realizadas por eles notel que s mesmos estdo avangando um pouco.
18/04/96. Sem resposta.
25/04/96: Em parte, no momento em que eles expuseram os trabathos.

02/05/96: )4 comeca dar sinal de que esta estd acontecendo, no momento em que eles vao explicando os
trabalhos.

09/05/96, Em parte, na medida em que estdo realizando as atividades propostas aos Mesmos estdo adquirindo
habitos de estudar, que consequentermente passardo a aprender o conteddo.

16/05/96: Sim, através da realizagao das atividades,

23/05/96: Simn, através da leftura dos textos, embora alguns alunos ainda tem aversao contra a leitura.
30/05/96: Quanto a0 ato de aprender est4 faltando um pouco mais de vontade de estudar e urgentemente
estdo necessitando a aprender e acostumar a ler.

{ 3/06/96. Sim, estio “aprendenda” 4 ouvir, a se organizarem melhor em relagdo as atividades.

20/06/96: Sim, através da realizacio do trabalho estio mostrando que séo capazes e na verdade sao murto
criativos e que se eu conseguir canalizar e desenvolver estas habilidades muitos deles terdo requisitos para serem
bons professores.

27/06/96: A grande maioria estdo preocupados em apresentar bem os trabalhos, procurande-me pra sanar as
dificuldades, consequentemente mostrando que estio desenvolvendo certas habilidades e “amadurecimento”
para aprenderem.

(4/07/96: Sim, os indicios estdo evidenciados quando eles manifestam suas opinides, sem “receio”.
18/07/96: Os indicios estio aparecendo, na medida que em conversa com professores de outras disciplinas
dizem que os alunos melhoraram muito em suas disciplinas apds o comeqo do trabalho realizado dentro da
disciplina de Didatica.

13. A aulz estd criando condigbes para que os alunos pensem {

15/03/96: Estamos tentando, lembro-me que um grupo de alunos reclamou minha presenga ao lado deles,
demonstrando interesse pela discussao.

22/03/96: Ainda nio completamente, mas estd havendo uma preparagio para isso.

28/03/96: Sim.

11/04/96: Sim.

1 8/04/96: Bastante. S6 esta fattando um pouco de interesse por parte de alguns alunos.

25/04/96: Sim.

02/05/96: Sim, através do estudo dirigido.

09/05/96: Sim, s& que os mesmos ainda estdo um pouco “preguigosos”.

16/05/96: Sim, pelo menos estao ficando “angustiados”.

23/05/96. Sim. "Devagar” eles estio acostumando a trabalhar com textos, o que certamente os fard em breve
{esperc) expressarem suas idéias e opinides.

30/05/96: Sim, através das histdrias lidas em sala.

1 3/406,/26: Sim, através de leitura e reflexdo do texto.

20/06/96: Sim, e estdo saindo idéias muito criativas.

27/06/96: Sim, através de atividades varadas.

04/07/96: Sim, eles estio formulando seus proprios conceitos de forma mais “solta”.

18/07/96: As aulas proporcionaram varios momentos para que os alunos pensassem. E a maioria dos aluncs
souberam aproveitar tal chance e hoje seu rendimento escolar melhorou mutto, ndo 56 em Didélica, mas
também nas outras disciplinas, onde necessitam manifestarem suas opinides.

|4, Os alunos realizaram previamente a leftura do texto ¢
15/03/96: A maioria.
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22/03/96: Nao nouve.

28/03/96: Nao léem em casa.

{ 1/04/96: Nio houve 1exto novo.

{ 8/04/96: Sern resposta.

25/04/96: Sim, fizeram um trabalho dingido.

02/05/96: Sim.

09/05/96: Simn, porque tiveram que responder as questdes.

16/05/96; Nao houve texto,

23/05/96: Alguns.

30/05/96: Nio houve texto.

/3/06/96. A leitura foi realizada pelos monitores, € 0s Mesmos leram com o grupo em sala de aula.
20/06/96. Nao houve.

27/06/96. Sem resposta.

04/07/96: Nio foi passado o conte(do para que eles lessem.

18/07/96: No inicio do ano letivo havia uma certa “preguica’ e rejeigio quanto a lettura, mas através do trabalho
desenvolvido em sala de aula, hoje os alunos fa se interessam e procuram ler os textos previamenile erm casa.

\S. A Jeitura do texto realizada em sala de aula foi proveitosa 7

15/03/96: Ndo houve.

22/03/96: Houve urna atividade de leitura dirigida, embora haja necessidade de retomar alguns pontos que nao
ficaram claros.

28/03/76: Nio.

1 1/04/96: Nio houve.

{8/04/96. Sem resposta.

25/04/96: Nao houve.

02/05/96: Nao houve.

09/05/96: Sem resposta.

16/05/96: Sem resposta.

23/05/96: Aleitura realizada em sala, propiciou entenderem melhor o texto.

30/05/96: Sem resposta.

13/06/96: Sirn, pois os alunos puderam sanar suas dividas e participar dando exermplos.
20/06/96: Nao houve.

27/06/96: Nio houve lettura.

04/07/96. Nao houve leitura.

18/07/96: Infelizrmente, o trabalho chegou ao fim.
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