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APRESENTACAO

Esta publicag¢do constitui o terceiro esfor¢o de organizar a produgio veicu-
lada com os simposios do XIX Encontro Nacional de Didatica e Praticas de
Ensino (Endipe). Refere-se ao terceiro eixo tematico do evento.

Neste conjunto, estdo dispostos os pensamentos e as batalhas trava-
das por pesquisadores na defesa e engrandecimento dessa area académica
e de trabalho constante de professores, sobretudo os de nosso pais.

Os aspectos detalhados da produgdo serdo apresentados a seguir.
Assim, pensamos que, nesta parte inicial, devem ser apresentados aos lei-
tores os pontos que nos chamam a atencio para indica-los, tal como se
estivéssemos apresentando duas pessoas entre si, as quais servimos de
mediadores, destacando seus pontos relevantes de modo rapido para que,
em seguida, se descubram na convivéncia.

Este volume destina-se a divulgacdo detalhada de ideias de pesqui-
sadores que, em parte, ja foram ouvidas e vistas com eles no evento, mas
também a muitos que nio tiveram a oportunidade de estar naquelas situa-
¢oes ou que desejam se aprofundar a partir do que ouviram.

Assim, apresentamos a vocés o resultado da produgdo que focaliza
nossa area de didatica com seus saberes estruturantes e formacio de profes-
sores. Mas vocés devem pensar: isso nio é novidade! Sim, n3o s3o novidades
como focos independentes anteriormente divulgados, porém a perspectiva
aqui inovadora é a relacional, ou seja, s3o novas formas de apresentar temas
anteriores com outras articulacoes feitas pelos seus autores.

Essa busca das relacdes tem sido incessante de uns anos para ca,
de modo a construir concepg¢des mais globais de nossa area na busca de
sempre ultrapassar o tecnicismo, sobretudo nestes tempos de énfase de-
senfreada sobre a tecnologia. E, realmente, o que aqui se apresenta, s3o
produgdes que nos surpreendem, e queremos que também sintam isso em
relacdo aos seus novos conhecidos.

Essa surpresa se manifesta porque temas ja t3o estudados e divulgados

sdo retomados, revistos, renovados com outras perspectivas, sejam sobre os



saberes — “uma coisa basica na educagio, nio é?” —, mas apresentados com
outros necessarios aspectos aos professores, sejam estudos sobre os estagios
como meio de formac3o dos docentes, mas ganhando novas perspectivas
formativas com auxilio da pesquisa; ou a consideracio das perspectivas dos
alunos para mobiliza¢3o da pratica pedagodgica dos professores.

E essas boas surpresas ndo serdo apenas de vocés, aos novos parcei-
ros, mas foram nossas também e, por isso, a seguir, s3o apresentados deta-
lhes de cada estudo para que a intimidade aumente e os lacos se estreitem.

A primeira parte do livro discute os saberes didatico-pedagodgicos
fundamentais e suas implica¢des para a mediac¢do didatica. O texto de au-
toria de Alda Junqueira Marin busca detectar quais os estruturantes da
didatica nos tultimos anos, considerando ser essa area fundamental para a
formagdo dos professores. Para responder a essa pergunta, a autora reali-
zou um pequeno estudo documental com programas da disciplina didati-
ca em vigor em trés universidades paulistas. A busca e as analises foram
orientadas por referéncia tedrico-pratica proposta no conjunto metodolé-
gico sobre a profissionalidade docente. Para a compreensdo dessa profis-
sionalidade, focaliza-se a relagio entre conhecer, saber e atuar. Na pesquisa
realizada, foram analisados 64 programas a partir de cinco indicadores,
devidamente tabulados, quando foram constatados os acimulos e tam-
bém grandes dispersdes tematicas que suscitam questdes, sobretudo so-
bre a presenca das explicitagdes das razdes de opgdes ao longo dos cursos.
A didatica passa, entdo, a ser analisada a partir dos dados e da fundamen-
tacdo tedrica quanto a questio da mediacdo, elemento central do processo
formativo da profissionalidade docente de uma disciplina que, ao articular
os conhecimentos didaticos com os de outras areas, ¢, fundamentalmente,
a disciplina que ensina a ser professor.

O texto das autoras Cristina d’Avila e Lucia Gracia Ferreira des-
cortina os saberes pedagogicos e didaticos mobilizados por professores
em suas praticas, mas pouco definidos por estes. A pesquisa objetivou
apresentar uma sintese das pesquisas realizadas e o atual status do re-
pertorio desses saberes que finalmente estruturam a profissdo docente.

As autoras argumentam que muitas pesquisas tém envolvido os saberes
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de professores da educacio basica e superior e contribuido para funda-
mentar outros estudos, mas ha uma lacuna no que tange a cria¢3o de um
repertério desses saberes. Realizou-se, entdo, uma pesquisa bibliogra-
fica referente a area de didatica nas bases de dados Scientific Electronic
Library Online (SciELO) e Educational Resources Information Center
(Eric), buscando apresentar o estado da questio e, ao mesmo tempo, anun-
ciar os primoérdios de um repertério dos saberes didaticos e pedagbgicos
engendrado ao longo do tempo a partir de pesquisa empirica. Dessa forma,
os dados mostram como essa discussdo vem ocorrendo, principalmente
na literatura nacional, e como o repertério de saberes é amplo, envolven-
do aspectos dos saberes pedagogicos e didaticos como indissocidveis e o
saber sensivel como transversal a estes dois. O inventario dos saberes n3o
¢ um estudo conclusivo, posto que sio constantemente reconstruidos, e
visa contribuir na/para a profissdo docente a partir do reconhecimento de
seus saberes estruturantes.

O capitulo terceiro é de autoria de Maria Amélia Santoro Franco.
No seu texto, a autora busca esclarecer conceitualmente o saber pedagogi-
co. Defende que nio ha saberes senio pela apropriagdo do sujeito, como
decorrentes de uma forma prépria de interpretar o seu mundo: nao ha sa-
ber sendo para um sujeito. Ou seja, os saberes s3o construidos no sujeito e
para o sujeito. A construcdo de saberes é processo e ndo produto; é fruto de
um trabalho de subjetivagdo do sujeito. Saberes pedagdgicos sao saberes
que o professor elabora a partir de sua pratica, em processos dialogantes e
dialéticos, que permitem a reorganizag¢do da pratica e dos proprios saberes.
Portanto, s6 a ac3o docente realizada como pratica social pode produzir
saberes, saberes disciplinares, saberes referentes a contetidos e sua
abrangéncia social, ou mesmo saberes didaticos, referentes as diferentes
formas de gestdo de contetidos, de dindmicas da aprendizagem, de valo-
res e projetos de ensino. Ao longo desse capitulo, a autora discorre sobre
principios basilares que estruturam seu conceito de pratica pedagogica,
posto que entende que os saberes pedagdgicos sdo aqueles que resultam
das relagdes do sujeito professor com esta. A autora conclui entendendo

os saberes pedagogicos, como a possibilidade de criar na pratica, conheci-
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mentos sobre a conducdo, a criacdo, a natureza e a transformacio dessas
mesmas praticas.

O quarto texto, de autoria de Celso dos Santos Vasconcellos, traz a
baila a questdo do planejamento em varias de suas facetas — atividade de
planejamento, projeto politico-pedagégico, projeto de ensino-aprendiza-
gem, trabalho por projetos — e em algumas de suas interfaces com a avalia-
¢do. Num primeiro movimento, o autor faz uma reflexao sobre conceitos,
fundamentos e campos do planejamento, resgatando sua relevancia como
instrumento tedrico-metodologico de transformacdo da pratica educativa.
Depois, reflete sobre o processo de planejar, abordando a questio da postu-
ra de resisténcia de muitos professores, num claro paradoxo em rela¢io ao
seu valor inicialmente trabalhado — e, formalmente, ndo contestado pelos
docentes —, buscando algumas alternativas para a ressignifica¢io do plane-
jamento tanto em sala de aula quanto na escola.

Cipriano Carlos Luckesi assina o quinto capitulo, discutindo e ma-
peando o ato de avaliar em educagdo, tendo presente seu lugar entre os
trés atos universais praticados por todo ser humano, que s3o: 1. conhecer
fatos; 2. conhecer valores; 3. subsidiar o agir. Os dois primeiros oferecem
fundamentos para o terceiro. A seguir, o texto estabelece um mapeamento
epistemologico e operacional do ato de avaliar como investigacio da quali-
dade da realidade, que subsidia o gestor de toda e qualquer agdo, na busca
do sucesso dos resultados desejados. Esclarece, ainda, que s3o trés os usos
possiveis dos resultados do ato avalia¢do — diagnostico, probatério e clas-
sificatério —, cada um deles, a seu modo, significativo para a vida humana
e, aqui, para a pratica educativa. E, por Gltimo, no caso da educacio, o ato
avaliativo investiga a qualidade da aprendizagem de cada estudante toma-
do de forma individual, a qualidade da institui¢do educativa frente aos seus
objetivos, propriamente a escola, e, por Gltimo e de forma abrangente,
o sistema de ensino como um todo, frente as suas metas. Em todos esses
focos de investigacdo, os resultados da investigagdo avaliativa subsidiam
o seu gestor em suas tomadas de decis3o em busca dos resultados deseja-
dos. A avalia¢do é compreendida como parceira do gestor em sua atividade

de administrar a ag3o.
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Inaugura-se, entdo, a Parte 2 do livro, com o tema “Estagio supervi-
sionado e pesquisa na formacio de professores”. O sexto capitulo —“Esta-
gio e pesquisa: possibilidades e tensionamentos de uma interface neces-
saria a formacdo de professores” —, de autoria de Ana Cristina Castro do
Lago, provoca uma intercessao entre as praticas desenvolvidas no estagio
e a pesquisa na formacio de professores e, consiste na apresentacdo do
potencial do entrelacamento dessas dimensées como forma de envolver e
operar as praticas pedagogica no interior da propria formacdo. O referen-
cial tedrico estd definido a partir das categorias de interdisciplinaridade;
integracdo entre ensino e pesquisa; e estagio. Adotou-se a experiéncia de
uma pesquisa a¢ao sobre a integracio de estagio e Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC), realizada no Departamento de Educag¢do I da Universida-
de do Estado da Bahia (UNEB), no periodo de 2010 a 2014, para discutir
o atendimento da qualidade da formacao de professores com o entrelaca-
mento das dimensdes de estigio e pesquisa. O entrelagamento das ativi-
dades de pesquisa nas praticas desenvolvidas no estagio é benéfico e desa-
fiador para professores e estudantes, pois, ao associar as duas dimensdes
basilares da formacao profissional, uma nova mentalidade desponta como
propiciadora de interfaces interdisciplinares, gerando uma cultura de pra-
ticas profissionais contextualizadas, quando ora se pensa a pesquisa, ora se
pensa a formacao profissional a partir do estagio.

Maria Socorro Lucena Lima é autora do capitulo sétimo. No seu tex-
to,"Mobilizag3o da praxis pedagdgica no estdgio com pesquisa: a produgao
escrita de textos coletivos", a autora aborda a questdo do Estagio supervi-
sionado como lugar, por exceléncia, em que o aluno do curso de licenciatu-
ra passa a compreender os processos de ensinar e aprender, na direcio da
sua atua¢do em sala de aula e no magistério, como profissdo. Além disso, a
autora assevera que o Estagio supervisionado possui também o intuito de
estudar os didlogos que se estabelecem entre os estagiarios, seus professo-
res e os professores das escolas. Abre-se, nesse processo, a necessidade de
leituras que venham fundamentar teoricamente as praticas desenvolvidas
nos cursos de licenciatura, na vivéncia formativa de compreensdo no cam-

po pedagodgico na sociedade. Para desenvolver esta capitulo, foi utilizada
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uma pesquisa bibliografica, objetivando subsidiar os textos e os contextos
nos quais transitam as reflexdes sobre as experiéncias vivenciadas nas di-
ferentes areas do conhecimento, a saber: Praticas Pedagobgicas e Estagio
Curricular Supervisionado. A autora traz a tona sua experiéncia como do-
cente destes componentes e destaca: a alianca entre ensino e pesquisa, a
interlocu¢do com as escolas de ensino fundamental e médio, além de fun-
damentagdo tedrica sobre Estigio Curricular Supervisionado e Formagio
de Professores, valendo, ainda, explicitar o exercicio da pesquisa coletiva
na sala de aula.

A Parte 3 do livro intitula-se “O campo da didatica e as rela¢des
pedagodgicas” e dele fazem parte trés autores. O primeiro autor, José Car-
los Libaneo, discute o campo disciplinar e investigativo da didatica. O
texto segue os topicos de exposi¢do oral proferida pelo autor, com peque-
nos acréscimos, durante a sessdo especial “Presente e futuro do campo
disciplinar e investigativo da didatica: que contetidos?”, no XIX Endipe,
realizado em Salvador em setembro de 2018. Foram apresentados os se-
guintes topicos:

1. Questdes incémodas em relagio a disciplina didatica;
2. Questdes tedricas e de pesquisa em didaticaquase incontornaveis;

3. Possibilidades de uma pauta comum de estudos sobre o campo
disciplinar, investigativo e profissional da didatica num contexto de
pluralidade tedrica.

O segundo capitulo da ltima parte do livro é de autoria de Ivana
Suski Vicentin e Pura Licia Oliver Martins. O artigo trata da pratica pe-
dagogica de professores do ensino fundamental II pela 6tica dos estu-
dantes, trazendo para reflexdo as contribui¢des para o processo de en-
sino, objeto de estudo da didatica. Parte-se do pressuposto de que, na
e pela leitura/analise da pratica pedagbgica dos professores feita pelos
estudantes, é possivel levantar indicadores para a (re)organizac¢ao da pra-
tica. Um estudo de natureza qualitativa e fundamentado na abordagem
do pensamento critico-dialético, concebendo a teoria como expressao da

pratica. Para delimitar o objeto de estudo, inicialmente, foi realizada uma
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pesquisa exploratéria numa escola da rede privada. O campo de investiga-
¢do foi constituido por quatro escolas da rede publica estadual de Curiti-
ba. Os sujeitos da pesquisa foram 448 alunos dos 8° e 9° anos do ensino
fundamental que fizeram uma atividade pedagogica em forma de texto.
Os registros dos alunos revelaram que as praticas pedagogicas da maioria
dos professores se pautam pelo eixo epistemolégico da transmissao-as-
similacdo do conhecimento. Também evidenciaram que ha professores
realizando praticas num movimento de inovacio. Essas praticas foram
inspira¢do para os estudantes apontarem indicadores de possiveis acdes
gestadas pela didatica pratica de seus professores, que ultrapassam o eixo
da transmissdo-assimila¢do e caminham na dire¢3o da sistematizacao co-
letiva do conhecimento.

Assim, com este livro, concluimos a cole¢io que produziu uma
sintese de trés coletineas com autores que sdo expoentes da pesquisa no
campo epistemoldgico da didatica e da pedagogia. O resultado da produg¢io
é atual e este livro focalizou os saberes estruturantes da didatica e sua im-
portincia na e para a formacio de professores, esperando contribuir com
reflexdes proficuas que impliquemuma nova e esperancosa profissionali-
dade docente.

Alda Junqueira Marin

Cristina d’Avila

Salvador, setembro de 2018
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PARTE 1

OS SABERES ESTRUTURANTES DA PRATICA
PEDAGOGICA E MEDIACAO DIDATICA






A DISCIPLINA DIDATICA
NA FORMACAO DE PROFESSORES
conhecimentos, saberes e mediacao diddtica

ALDA JUNQUEIRA MARIN

INTRODUGAO

Para situar esta introducao sobre estruturantes da didatica e a formagio de
professores, desde logo, fica estabelecido que a didatica, ao contribuir para
formacio e atuacdo de professores, inclui — ou deveria incluir — relagdes
com os conhecimentos pedagogicos e, como desdobramento, relagdes com
os conhecimentos especificos de cada 4rea académica escolhida pelo alu-
nado ao buscar uma licenciatura. Isso ndo significa que a didatica, sendo
uma abordagem geral sobre o ensino, deva tratar de temas de outras areas.’

Essa observacao prévia se deve ao fato de que outros dois pontos s3o
cruciais e ja constituiram objeto de discussdes anteriores: a auséncia de

outros conhecimentos relevantes na formacao dos professores licenciandos

1 Agradeco a Maria Regina Guarnieri pela ajuda na coleta dos programas, que, também, junto
com Luciana Maria Giovanni, analisou o texto comigo.



e o fato de levar a distor¢des na drea didatica. (LIBANEO, 2010)Isso tam-
bém nio significa, porém, que o ensino, sendo uma pratica social, ndo
seja objeto de estudo de outras areas de conhecimento.

Ja tivemos varios estudos sobre essa tematica nos Encontros Nacionais
de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe) anteriores e reunides da Associa¢ao
Nacional de Pé6s-Graduacio e Pesquisa em Educacio (Anped) ao longo de
décadas, momentos em que tecemos criticas, apresentamos sugestoes, reali-
dades foram mapeadas e divulgadas em muitos livros e artigos, como se pode
ver com as obras organizadas por Oliveira (1993), apontando visdes sobre a
ruptura necessaria e o compromisso de reconstru¢ao com pesquisa. Mengao
deve ser feita a busca de alternativas com a produgio de colegas no texto de
André e Oliveira, em 1997; e Franco e Pimenta, em 2010, apresentando os
seus estudos e acolhendo os de colegas para tematizar os debates contem-
poraneos da didatica. Destaca-se, com um texto instigante e profundo, o tra-
balho de anos do grupo de Goiania com os Edipes, entre tantos outros, fato
que revela a inquieta¢do da drea que busca se superar cada vez mais. Temos,
ainda, o estudo de Franco e Guarnieri (2011), apresentado também na Anped.

Esta introdugdo pretende, pois, retomar alguns aspectos da didatica
enquanto disciplina participe da formacio de professores e, vez por outra,
estabelecer relacdes com sua face investigativa, necessaria para sua evolu-
¢do e revisdo. Este texto, portanto, se dedica a focalizar a didatica enquanto
area de conhecimentos especificos sobre ensino, no dmbito do processo
educativo, com a perspectiva de formar professores que irdo auxiliar crian-
cas, jovens e adultos na dire¢do de que a aprendizagem aconteca.

Ha alguns anos — ou décadas —, durante as discussoes sobre caracte-
risticas da didatica, que sofria criticas, pertinentes, defini que a drea com
essa denominacio possuia — e possui ainda — duas fei¢des ou perspectivas
de atuagdo: a perspectiva investigadora e a formadora. (MARIN, 2005)
Foi pela pesquisa desenvolvida por tantos colegas, com reflexdes e teori-
zagdes, que a area foi obtendo os contornos académicos que tem hoje, a
ponto de sustentar eventos como o Endipe: uma mostra de destaque na
pesquisa sobre esse foco na educacio brasileira. Temos, assim, acimulo

sobre a caracterizagdo crescente de uma area produtora de conhecimento
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sobre o ensino. Paralelamente, temos a perspectiva formadora nitidamen-
te integrante da didatica em uma relagdo epistémica de “[...] se apropriar
de um saber para realizar um fazer (o ensino)”. (MARIN, 2005, p. 171)
Essa caracteristica é marcante e fundamental nos cursos de formacio de
professores.

Para essa finalidade, opera-se com informacées e reflexdes iniciais a
partir da seguinte questdo: quais elementos, conhecimentos, estio com-
pondo a estrutura da didatica, nos Gltimos anos, como area necessaria a
formagdo dos professores?

Para reafirmar — ou ndo — os temas didaticos para formar os profes-
sores, a op¢ao foi a de buscar dados documentais, quais sejam: programas
de disciplinas “Didatica” ou seus desdobramentos para anélise dos focos
expostos. Nio se trata de nada tio novo, porém estamos em outros mo-
mentos da vida brasileira e ha que se manter acompanhando o fluxo da
vida escolar questionando sempre.

Para a realiza¢do deste pequeno estudo, foram utilizadas as referéncias

tedrico-praticas de pesquisas apresentadas por Bogdan e Biklen (1994).

REAFIRMANDO O FOCO
A DISCIPLINA DIDATICA

Nessa dire¢do, sempre de buscas tedricas, as contribui¢des de Gimeno
(1998) sdo cruciais para a compreensio das situacdes que passamos an-
tes e as que vivemos ainda hoje quando se discutem as chaves da profis-
sionalidade docente. Sio diferentes aspectos que, todavia, nio passiveis
de analisa-los todos aqui. Porém, hé alguns com os quais podemos dialo-
gar a partir das nossas realidades: saber porque as coisas s3o como s3o e
saber como fazer para conseguir diferencas. Trata-se, fundamentalmen-
te, segundo o autor, de focalizar a relacdo entre conhecer e atuar. Penso
que tais aspectos nos dio uma base para identificar os focos da didatica
como participes da teoria e da pratica, exercendo uma fung¢io de media-

¢do fundamental.
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Segundo os conceitos de Gimeno (1998), é possivel pensar que o ele-
mento basico em disciplinas que cuidem da formacio de professores — onde
podemos incluir a Didatica — seja o eixo pautado por relagdo entre teoria
e pratica a todo o tempo. O foco central dos professores de Didatica nos
cursos, devemos reafirmar, a partir do que ele aponta, é a necessidade de
conhecer a matéria a ser ensinada, atuar de modo adequado e estabelecer
relagdo concreta com o que considero o conceito de praxis, uma relagio sem-
pre dialética entre o pensamento e acio, sobretudo por possibilitar alcar, a
consciéncia, os saberes do vivido.

Para tanto, a relagio com a pesquisa é fundamental, fazendo um
esforco para obter explicagdes sobre como ocorre a pratica educativa em
geral, mas também completar com a ideia de como ocorrem praticas edu-
cativas de formadores de professores para compreender as reverberacoes
sobre futuros professores e quais as alternativas possiveis.

Dependendo dos conceitos sobre teoria e pratica, essa relagio entre
ambas as esferas ndo é facil, mas a concepc¢io de relacdo entre conheci-
mento e praxis se apresenta como solu¢ido adequada. Essa alternativa é
fundamental em varios sentidos: ambas as atividades se complementam,
sobretudo quando na perspectiva dialética; a divisdo de trabalho entre
0s que pesquisam e os que usufruem se interrompe, pois professores e
futuros professores colaboram entre si; e a presenca da reflexividade e da
critica deve ser constante. Essa atitude da praxis permite a disciplina ope-
rar com a teoria, ou seja, a sistematizagio organizada de conhecimentos,
mas também demonstrar a “terrenalidade do pensamento” (GIMENO,
1998, p. 28), ou seja, conhecer, atuar e praticar demonstrando a realidade
e o poder que advém da verdade, partilhando decisdes.

E possivel ter clareza, entdo, de que a a¢do tem um sentido, o agente
com um papel fundamental inserido em uma estrutura social. E mais:
os programas caracterizados como unidade de analise captam a educacio
em seu sentido mais genuino, ou seja, a agdo das pessoas entre pessoas e

sobre pessoas.
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OS PROGRAMAS

Sao 64 programas no total analisado de trés universidades ptblicas do es-
tado de Sdo Paulo. Foi possivel, a partir da anélise inicial, selecionar alguns
indicadores presentes nos programas para caracterizar a visao da didatica

de nossos colegas nos tltimos dez anos:
a) ano letivo do programa;
b) denominacao da disciplina;
c) cargas horérias;
d) periodo do curso;
e) cursos atendidos;
f) contetidos focalizados para as aulas;
d) procedimentos indicados para as aulas.

As institui¢des receberam nomes substitutos por letras A, B e C para
manter o anonimato. Apés a coleta feita por meio de internet e acesso aos
bancos de dados das institui¢des, foram iniciadas as anélises de cada um
dos itens considerados representativos de ajudas na busca de profissionali-
dade dos alunos pelos professores, considerando que nio é apenas essa dis-
ciplina que forma os alunos para serem professores, mas ¢ muito central.

Os dados foram organizados sob a forma de tabelas para permitir a

comparacio sintetizada entre as diferentes instituicdes.

ALGUNS RESULTADOS

Além dos indicadores selecionados apontados anteriormente, os docu-
mentos contém, ainda, as referéncias bibliograficas n3o selecionadas neste
trabalho pelo seu volume, visto que, em alguns programas, estas chegam a
preencher varias folhas. O primeiro indicador se refere as datas constantes
nos documentos as colunas A, B e C s3o relativas as instituicoes e as res-

pectivas frequéncias, compondo a Quadro 1.
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Quadro 1 — Periodos letivos indicados nos programas

Instituicdes e suas frequéncias
Datas

A B C
2007 - - 2
2008 1 - 2
2010 - 1 2
2011 - - 1
2012 - 3 2
2010-2013 - - 1
2013 - 1 -
2014 - 1 -
2015 - 2 2
2016 - 1 1
2017 3 6 1
2018 - 2 -
s/data 15 1 13
Total 19 18 27

Fonte: elaborada pela autora.

Verifica-se que, embora constantes na programacdo, muitos do-
cumentos tém diversas datas de aprovacio, revelando que a atualiza¢io
ndo é uma preocupacdo formal. Nem sempre se pode dizer de sua efe-
tiva realiza¢do nas datas constantes. Porém, é possivel detectar que, de
fato, uma das universidades (a instituicdo A) tem menor preocupagio
do que as demais com tal dado, fazendo com que os seus documentos
certamente oferecem menor ajuda na compreensdo da sua realidade em
estudos historicos futuros em face dessa proporcionalidade desatualiza-
da de seu total.

O Quadro 2 estd composta com as disciplinas conforme suas deno-
minacgdes e frequéncias ao longo dos anos discriminados na Quadro 1.
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Quadro 2 - Denominacoes atribuidas as disciplinas

ao longo desse periodo identificado

Denominacoes

Instituicoes e suas

frequéncias

A

Didatica e formagdo docente

1

Fundamentos da didética

1

Didética

1

Didatica Il

Didética |

Prética pedagdgica: diddtica

Didatica geral

Trabalho docente e didatica

Didética: campo de investigacio e formagdo docente

Recursos didaticos em arte educagdo

Did4tica das ciéncias

Didatica da educacio fisica

Didética e trabalho docente

Didatica: préticas culturais e pedagégicas

Didatica: os saberes pedagdgicos e o fazer docente

Didatica: préticas culturais e pedagégicas

Metodologia do ensino 1

Metodologia do ensino 2

Didatica para educagio especial

Didatica geral e da musica

Didatica do ensino da geografia

Didaticas e educagdo das relagbes étnico-raciais

Didatica: matrizes tedricas do pensamento
pedagégico contemporaneo

Didatica: ensino e aprendizagem

Did4tica |

Didética Il

Didatica Il

Matrizes teéricas do pensamento pedagdgico |

Matrizes teéricas do pensamento pedagégico ||

Total

18

27

Fonte: elaborada pela autora.
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Esse longo Quadro 2 permite tracar algumas consideracdes quanto
as suas frequéncias e varia¢des de nomes. De modo geral, é perceptivel
o fato de que muitas unidades foram abandonando o nome “Didatica” e
substituindo por outros que, embora sejam similares, revelam, na tro-
ca, o desprazer em manter os nomes mais tradicionais. Estdo também
presentes disciplinas com focos mais especificos que, embora perten-
centes a area, restringem as abordagens — Recursos didaticos em arte
educacdo — e outros, ainda, que espelham recentes ganhos em face da
realidade cultural do pais, como é o caso da disciplina que acrescentou as
relagdes étnico-raciais; ou ganhos académicos a partir de estudos sobre
a pedagogia e a didatica; ou a tendéncia a manter apenas as didaticas de
areas especificas sem abordagem geral, como ocorreu com a Didatica da
educagdo fisica. Penso que tais altera¢des revelam diferencia¢do de for-
magado dos professores que estdo sob tais focos, com certeza provocando
diferentes formas de atuar com seus alunos, futuros professores, que
deixam de portar certos conhecimentos necessarios, sobretudo em even-
tuais discussdes mais gerais e coletivas nas escolas. Entretanto, alguns
programas, ao vincular no titulo a didatica e a area especifica, de certo
modo, enunciam a rela¢do entre a teoria estudada e a pratica a qual os
alunos se destinam.

Outro aspecto detectado se refere aos perfis das institui¢oes: ha aque-
las que apresentam muitas diferencas, mesmo internamente, formando di-
ferenciadamente os alunos que terdo os mesmos destinos — a docéncia —,
e outras institui¢des que seguem os padroes, ou ainda aquelas que, manten-
do o nome, acrescentam qualificadores, como Didatica e trabalho docente.
Entretanto, nos 64 programas, dos 29 titulos encontrados, apenas 6 acres-
cem termos — “formacio docente”, “trabalho docente”, “fazer docente”, “pra-
tica pedagbgica”, “ensino-aprendizagem” — que sugerem mais claramente
preocupagdo com “ensinara ser professor”.

Outro elemento de bastante diferencia¢do entre as unidades univer-
sitarias se refere a distribui¢do das disciplinas pelos semestres. O Quadro
3 traz os periodos em que as disciplinas s3o oferecidas com as trés institui-

¢Oes e suas frequéncias.
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Quadro 3 — Periodo dos cursos em que as disciplinas s3o oferecidas

Instituices e suas frequéncias
Periodos

A B C
1° semestre - 1 -
2° semestre 2 1 1
3° semestre 4 - -
4° semestre 3 3 1
5° semestre 6 2 3
6° semestre 2 2 -
8° semestre - 1 -
2°ano - 1 -
3%ano - 4 -
4° ano - 1 -
Nao consta 2 2 22
Total 19 18 27

Fonte: elaborada pela autora.

E bem interessante observar a distribuicdo dos dados nesse Quadro 3,
pois se verifica que ha unidades universitarias que distribuem essa disciplina
em quase todos os semestres e também por anos, como é o caso da institui-
¢do B, enquanto outra (instituicdo A) concentra nos semestres, e ndo por
anos. Novamente, a institui¢do C deixa de colocar informagoes, agora sobre
os periodos, em quase todos os programas.

O fato de ofertar essas disciplinas nos primeiros semestres — fre-
quéncia bem baixa com apenas cinco cursos que oferecem no primeiro e
segundo semestre — parece ser uma alternativa bem interessante para favo-
recer a relagdo entre aspectos teérico-praticos — eixo defendido por Gimeno
(1998) como central. Ou seja, acrescento ser um momento importante para
ja chamar a atengdo sobre a fungdo didatica do professor, pois o restante do
curso é sempre mais pautado em conhecimentos teéricos. Fica, no entan-
to, uma pergunta: com tal atitude, serd mais estimulador, para os alunos,
pensar sobre sua atividade futura no decorrer do curso?

O Quadro 4 expde o dmago da formagdo dos alunos, pois é onde es-

tdo os contetidos selecionados pelos professores das trés institui¢des para
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compor os focos ou temas veiculados pelos programas. S3o os temas ba-
sicos da area contendo os principais conhecimentos que vém sendo sedi-
mentados ao longo do tempo. Hé temas que s3o os mais citados e outros

bem menos, revelando op¢des de cada institui¢ao ou de seus professores.

Quadro 4 — Temas que compdem os contetidos

Instituices e suas

Temas frequéncias Total
A B C

Conceituagdo da drea 16 13 24 53

Os saberes da docéncia 1 - - 1

Planejamento de ensino 18 10 17 45
Metodologia/procedimentos 8 12 6 26
Avaliagao 12 9 15 36
Relagdes professor-alunos 9 n 4 24
Aaula 6 6 - 12
Recursos 3 4 1 08
Total 73 65 67 205

Fonte: elaborada pela autora.

Mantidos os nomes constantes nos programas, requisito basico des-
te tipo de pesquisa, verifica-se, certamente, a reafirmacdo do ntcleo central
dessa area que permanece, a despeito das alteracbes da nomenclatura das
disciplinas, ou seja, sdo centrais os temas da conceitua¢3o, planejamento e
avalia¢do. Esse ultimo tema, da avaliacio, também certamente é central em
func¢do das realidades das escolas dos tltimos anos devido as politicas ava-
liativas, fato que ndo ocorria em tempos anteriores, quando a avalia¢do se-
quer era tratada nos cursos, assim como a inclusio do foco nas relagdes en-
tre professores e alunos diante das dificuldades de conduta que vém sendo
relatadas sobre as salas de aula. Os dados desse Quadro também merecem
realce pelas nomenclaturas, que, de pronto, enunciam a ideia defendida por
Gimeno (1998) de que a relagdo entre teoria e pratica ocorre desde o inicio,
ou seja, nesse caso, nao necessariamente se conhece a matéria, mas ja se

prepara para ela, pois ja fica enunciado o que vai aprender.
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Percebe-se a sedimenta¢io mesmo apds a critica. Permanecem os te-
mas, porém em outras bases com as ajudas da bibliografia renovada, que foi
construida nas tltimas décadas, mas ndo a perda das principais tematicas que
constituem a area fundamental. Entretanto, o volume de divergéncias — sao
aproximadamente 440 temas no total dos programas — me leva a dizer que,
cada vez mais, essa nossa area precisa, ainda, se sedimentar como area de cién-
cia pelas pesquisas realizadas, nao cabendo, aqui, 0o mapeamento das mesmas.

Resultado similar de indefini¢des na area também foi obtido por
Franco e Guarnieri em pesquisa sobre programas no ano de 2or11. De 14
para cd, varias mudangas na educagdo ja ocorreram, e a expectativa era a de
que, neste momento, ja houvesse modifica¢des substantivas, mas nao foi
o que ocorreu. Mas essa considerac¢do pede outras andlises, sobretudo em
funcdo de possiveis prejuizos na formagdo dos futuros professores, pois a
baixa preocupa¢io com o aprender a ser professorse confirma quando se
analisam os temas que compdem os contetidos dos programas.Dos 205 te-
mas agrupados, apenas 71 — em torno de 34% — se relacionam diretamen-
te ao professor em aula — saberes, procedimentos, aula, recursos, relacio
professor-alunos.O restante sdo os temas que se concentram no que ja
vem pronto e decidido e que funcionam como mecanismos de controle do

professor: planejamento e avaliagdo — sem contar a conceitua¢io da area.

NOVO QUESTIONAMENTO E SEUS RESULTADOS
A MEDIAGAO DIDATICA

Um questionamento que pode ser feito, ainda na diregdo de avancos: ja te-
mos, como dito acima, aciimulo de conhecimento na area, porém nao nos
detivemos a buscar a incorporagio, no conjunto, de aspectos dos saberes que
estdo na posse dos professores — e s3o muitos e que precisam ser alcados
a condicio de conhecimento para sua generalizagdo e uso, assim como os
saberes com os quais os alunos vém para seus cursos. Portanto, questiona-se:
quais sdo os saberes ja adquiridos pelos professores e que podem ser mobili-
zados no ato educativo? Retomo, aqui, uma questio fundamental para a for-

mag3o de professores, seja na modalidade de formagdo inicial, seja na moda-
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lidade de educagdo continuada. Trata-se da necessidade central de operar pela
mediag¢do entre professores e alunos, mapeando os saberes ja possuidos para
extrair os significados para eles e exercer a reflexdo para complementacio de
formacio ou substitui¢do por novas no¢des. Todos temos saberes pessoais
adquiridos na familia, nos ambientes vividos, em aspectos da educacio pela
qual ja passamos; temos saberes advindos da escolaridade pregressa, desde
o inicio, alguns que se apagaram, mas que podem ser evocados e outros que
se fortaleceram; saberes da formagao profissional anterior em cursos, em ati-
vidades profissionais variadas. E preciso reconhecer que a aprendizagem da
profissdo nao estd comecando na instituicao em que estao: ela comegou mui-
to antes e precisa de reflexdes para anélises e complementacdes.

Essa etapa é muito interessante e rica quando feita no momento de
analise dos procedimentos, um dos temas do material dos programas des-
sas 64 unidades de formag3o docente. No Quadro 5, apresentada a seguir,
é possivel ver aspectos relativos a tais considera¢des sobre procedimentos

nas trés instituicoes e suas frequéncias.

Quadro 5 — Procedimentos indicados nos programas para as aulas

InstituicGes e suas frequéncias

Procedimentos
A B C
Leitura de textos 2 2 -
Teodrica 1 2 -
) Sim 5 - -
Uso de outros ambientes
Nao 8 - -

Aulas expositivas, dialogadas/leituras e estudos
dirigidos/proposta de elaboragio de mapas - 1 -
conceituais/discussdo critica

Anélise de casos/problematizagdo de situagdes vividas - 4 -
Identificagdo de situagdes com diferentes tendéncias ~ ) _
pedagégicas

Mapear experiéncias didticas dos alunos - 2 -
Nada consta 5 1 27
Total 31 24 27

Fonte: elaborada pela autora.
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Como a disciplina aqui analisada é central na formacio de professo-

res, cabem consideracoes:

a) O trabalho feito nessa disciplina, como de resto em qualquer delas
no curso, tem dupla dimens3o: formar professores que, por sua vez,

vao formar criangas, adolescentes, jovens e adultos;

b) Mas, analisando-se os dados do Quadro 5, verifica-se que ha pouca
preocupacio com esse tipo de questionamento pelos programas, pois
a tendéncia a veicular procedimentos genéricos e poucos relaciona-
dos a realidade se repete no que tange a mediagdo — analises de casos,
problematizac¢des, anélises de situagdes, mapeamentos de experién-
cias de alunos s3o os que menos aparecem.Verifica-se, com esses
dados que a didatica visivel nesses 64 programas nio estd mediando

a aprendizagem da docéncia como deveria;

c) Implicita, nessa formacdo, estd uma faceta, que é a de veicular
conhecimentos, mas também, fundamentalmente, formar quanto
a atitudes e comportamentos que s3o apropriados na vivéncia dos
professores, para realizar o seu ensino, e dos demais também, viven-
ciando nio s6 para interiorizar o conhecimento ali veiculado, como
também incorporando todo o restante das situa¢des: comportamen-
tos, sentimentos, atitudes, ou seja, os demais elementos que tam-
bém fornecem estrutura didatica daqueles momentos. Ou seja: a
estrutura da didatica n3o é feita s6 de conhecimentos, mas de outros
saberes comportamentais e cognitivos, advindos das experiéncias
vividas antes, durante e depois dos cursos. Todos esses conhecimen-
tos estardo presentes, incorporados nos sujeitos, sinteses de suas
experiéncias. Seja qual for o modo pelo qual foram adquiridos, esses
saberes serdo manifestos em suas atitudes e pensamentos: passa-
ram — e passardo — a fazer parte de seus corpos e mentes, foco cen-
tral do processo educativo denominado por Bourdieu (2009) como
habitus, desenvolvido desde o nascimento até a etapa em que cada
um de noés é resultado de todas as situacoes vividas com seus valores

e comportamentos.
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Esse conjunto — o exercicio da mediagdo didatica em sala de aula,
sobretudo explicitando, a todo momento, as decisdes tomadas para auxiliar
os alunos nos seus processos de aprendizagem, eno ensino com a perspec-
tiva da praxis, ou seja, operar com a teoria proposta sistematizando dupla-
mente os conhecimentos e os saberes adquiridos, demonstrando como se
da, na concretude, o que se estuda nos temas, assim como é fundamental
explicitar as razdes das escolhas — permite articular conhecimentos de ou-
tras areas. Isso é parte nuclear e sistematizada da mediagdo, que, diaria-
mente, passa a ser incorporada pelo alunado. Eles precisam disso para o
exercicio da reflexdo e acompanhamento do seu processo de desenvolvi-
mento, assim como para a aprendizagem de como devem ser suas condu-
tas profissionais com seus futuros alunos.

Formas e contetidos nos cursos de formacdo de professores — em to-
das as disciplinas, mas especialmente na Didatica — s3o, igualmente, con-
tetidos vitais para a formagdo docente.

Esses elementos todos articulados fornecem a estrutura didatica da
docéncia, caracterizando-a como, muito especialmente, a disciplina que

ensina a ser professor.
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SABERES ESTRUTURANTES
DA PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE
um repertério para a sala de aula

CRISTINA D’AVILA
LUCIA GRACIA FERREIRA

INTRODUGAO

Toda profissao se constitui a partir de seus saberes estruturantes. Quer se-
jam de natureza técnica ou ética, esses saberes ocupam lugar de destaque
no reconhecimento de qualquer profissdo. A n3o conscientiza¢do, pois,
desses saberes, oriundos da relagdo dos sujeitos com suas praticas profis-
sionais, se apresenta como um importante entrave a formacdo. O que se
espera, pois, de um curso de formacao inicial graduada? Espera-se mini-
mamente que esses saberes sejam contemplados, refletidos, mobilizados
e treinados. De fundamental importincia, o feijao com arroz dos profis-
sionais do ensino vem passando despercebido por muitos. E a razdo que
repousa por tras desta problematica é a pouca valorizacio social conferida

a profissao e, por conseguinte, aos seus saberes. Sendo vejamos.
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Paira no senso comum uma ideia equivocada de que, para se ensi-
nar, sdo suficientes o dominio do conteido e alguma competéncia para
comunicar. Essa ideologia vem interpenetrando o discurso dos atores so-
ciais em diferentes contextos, atingindo a propria classe do magistério.
E comum o discurso que desqualifica a profissio professor; é também
corrente que familiares e pais, de modo geral, desestimulem seus filhos
quando a escolha profissional recai sobre a docéncia, ou ainda ouvirmos,
em diferentes contextos, histérias que desvalorizam a profissdo docente.
Enfim, nas aulas de Didatica que ministramos em cursos de licenciatura,
especialmente em Pedagogia, vimos diuturnamente combatendo essas
falacias. Mas é como remar contra a maré. Ha um intenso movimento
vindo em sentido contrario.

Nio obstante, temos assistido no territério universitirio um acordar
de olhos e um levantar de sobrancelhas sobre a questio. Atestamos isso no
projeto que coordenamos na Universidade Federal da Bahia (UFBA), com
apoio institucional das Pré-Reitorias de Ensino de Graduac¢io (Prograd) e
Pro-Reitoria para o Desenvolvimento de Pessoas (Prodep), que se intitula
Atelié Didatico. Nesse espaco, temos experimentado o éxtase de ensinar
didatica a quem se interessa pela area e valoriza os saberes pedagogicos e
didaticos: nossos professores universitarios.

Aliado a isso, temos imiscuido o idedrio de uma didatica ludo-sensi-
vel, entendendo o ensino como fendmeno multirreferencial e a aprendiza-
gem como fenémeno também multifacetado, complexo e intersubjetivo.
Esse ideario nos convida a entender o ser humano por inteiro — corpo,
mente e espirito integrando o sentir, o pensar e o agir. Recentemente, a pri-
meira autora deste capitulo defendeu tese para professora titular da UFBA
adotando esta prerrogativa do ensino com uma didatica sensivel, a partir
das linguagens artisticas e do respeito as caracteristicas intelectuais, corpo-
rais e emocionais do ser humano.

Este artigo pretende situar o ptiblico quanto aos saberes profissionais
da docéncia — seu conhecimento, desconhecimento, reconhecimento —,
num movimento dialético que sintetiza a razdo de ser do desenvolvimento

profissional na area. Visa apresentar ao publico uma sintese das pesquisas
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realizadas e o atual status do repertério desses saberes que finalmente estru-
turam a profissdo docente.

Valemo-nos, para tal mister, de pesquisa tedrica, apoiada em biblio-
grafia pertinente a area didatica, particularmente a didatica na educagio
superior, além de pesquisa em bases de dados — Scientific Electronic Li-
brary Online (SciELO) e Educational Resources Information Center (Eric)
—, buscando apresentar o estado da questdo e, ao mesmo tempo, anunciar
os primoérdios de um repertério dos saberes didaticos pedagdgicos que vi-
mos engendrando ao longo do tempo, a partir de pesquisa empirica de

nossa proépria praxis pedagogica.

UM BREVISSIMO PANORAMA
DAS PUBLICACOES E PESQUISAS NA AREA

Realizamos um trabalho denominado “estado do conhecimento”, que tem
carater bibliografico, que basicamente mapeia e discute a produgio acadé-
mica sobre determinada area de conhecimento. (FERREIRA, 2002) Esse
tipo de pesquisa é conhecido por realizar uma metodologia que valoriza
o carater “descritivo da produgio académica e cientifica sobre o tema que
busca investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam enquan-
to tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fenémeno pas-
sa a ser analisado”. (FERREIRA, 2002, p. 258) E um tipo de pesquisa em
crescimento no Brasil e varios pesquisadores tém se movido para realiza-la
sobre diferentes temas.

A pesquisa aqui realizada é de cunho qualitativo e tem como foco
o mapeamento dos estudos sobre saberes de professores em duas bases
indexadoras, SciELO e Eric, considerando as produgdes dos ultimos dez
anos. Os trabalhos foram buscados a partir dos descritores “saberes pro-
fissionais docentes”, “saberes pedagogicos” e “saberes didaticos”. As con-
sultas acontecerem no periodo de agosto de 2018, chegando ao resultado

exposto abaixo:
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Quadro 1 — Ntmero de trabalhos encontrados nas bases indexadoras por descritores

Descritores Scielo Eric
Saberes profissionais docentes 23 0
Saberes pedagégicos 42 o
Saberes didaticos 12 0
Total 77 0

Fonte: dados da pesquisa.

Nessa pesquisa, foi necessario aplicarmos filtros para chegar nesses re-
sultados. Foram escolhidos somente trabalhos dos anos de 2008 a 2017, em
portugués e de colectes do Brasil. A partir desses filtros, as dreas tematicas
foram dadas pelo préprio SciELO conforme descritores utilizados. Assim,
foram encontrados, nos ultimos dez anos, 777 estudos no SciELO (periddi-
cos) e nenhum na base indexadora Eric. Destes encontrados, 23 sao referen-
tes ao descritor “saberes profissionais docentes”, 42 referentes ao descritor
“saberes pedagbgicos” e 12 referentes ao descritor “saberes didaticos”.

Consideramos que, pela quantidade de estudos encontrados na ul-
tima década, o tema vem sendo bastante debatido. A produc¢io do ano de

publicagdo encontra-se no Quadro 2, abaixo:

Quadro 2 — Numero de trabalhos do Scielo por ano

ANO Saberes profissionais Sabe,re.s S.atfe.res Total
docentes pedagégicos didaticos por ano
2017 4 9 3 16
2016 2 9 0 1
2015 4 3 1 8
2014 2 7 3 12
2013 2 7 0 9
2012 0 1 1 2
2011 4 1 0 5
2010 2 2 6
2009 2 2 1 5
2008 1 1 1 3
Total 23 42 12 77

Fonte: dados da pesquisa.
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O Quadro 2 mostra que as produgdes foram crescentes, tendo o maior
ntmero sobre o descritor “saberes pedagbgicos” e, principalmente, nos anos
de 2016 e 2017, 0 que mostra uma tendéncia de permanecer crescendo.
Os saberes pedagogicos sdo aqueles que abarcam a especificidade da docén-
cia, portanto de relevincia crucial para os estudos na area da educacio.

Conforme os resultados, percebemos que os saberes didaticos preci-
sam ser mais explorados nas produgdes, pois se trata de um saber especifico
para ensinar, cuja falta reflete no &mbito mais geral da atividade de ensino.

Refinando a pesquisa, buscamos conhecer as areas em que essas
produgdes tém sido alocadas, ja que a discussio sobre saberes docentes é

bastante abrangente. A descri¢do encontra-se exposta no Quadro 3.

Quadro 3 — Namero de trabalhos por area tematica do SCiELO

ANO rosf?sb;roe:ais Saberes Saberes Total por
P docentes pedagédgicos | diddticos drea
Ciéncias humanas 18 40 12 70
Ciéncias da saide 4 o 0 4
Engenharia 1 o 0 1
Ciéncias sociais aplicadas 0 2 ) 2
Total 23 42 12 77

Fonte: dados da pesquisa.

Quanto a area, a maioria, ou seja, 70 estudos s3o da area de ciéncias
humanas, o que mostra uma predomindncia entre estudiosos, inclusive da
educagdo. Os outros se dividem em trés areas — ciéncias da satde (4), cién-
cias sociais aplicadas (2) e engenharia (1), 0 que demonstram que, em outras
areas, o tema ndo vem sendo explorado, tornando-se dreas emergentes.

Os estudiosos consagrados na area educacional vém se debrugan-
do sobre o tema, principalmente nos seguintes trabalhos: Maurice Tardif
(2002), Tardif e Claude Lessard (2005) e Clermont Gauthier (2006). Esse
trio de autores partiu para uma pesquisa panamericana sobre o assunto
em escolas primadrias canadenses e estadunidenses, tendo identificado

um rol de saberes que sustentam a pratica pedagdgica naquelas escolas.
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Tardif (2002), a partir da epistemologia da pratica, discute os saberes
profissionais docentes desde sua constitui¢do na pratica profissional e na
formacao inicial. Segundo os autores, esses saberes se iniciam na vida
pregressa do profissional e de forma bastante precoce, desde a infincia,
enquanto alunos, se estendendo ao longo do processo de profissionaliza-
¢do. Gauthier (2000) refinou sua pesquisa para os saberes empregados
na pratica pedagogica, chamando esses saberes de “saberes da a¢3o peda-
gbgica”. Para o autor em tela, o conhecimento e o dominio desses saberes
sdo condicdo essencial a toda profissio e identifica-los sé se torna possivel
no contexto complexo e real em que sio mobilizados. Desenvolveu uma
importante pesquisa sobre o assunto trazendo a baila um repertério des-
ses saberes, ao que chamou de “conhecimentos do ensino”. (GAUTHIER,
20006, p. 29) Dividiu os saberes que pesquisou em gestdo da matéria e
gestdo da classe. A pesquisa de Gauthier (2000) serviu de referéncia para
a execugdo de nossa pesquisa.

No Brasil, destaca-se Bernard Charlot (2005), com os estudos que te-
matizam a questdo da relac3o de estudantes com o saber — ndo exatamente
sobre saberes da docéncia —, mas com o saber, conhecimento, especifica-
mente os conhecimentos que brotam de suas matérias de ensino. O au-
tor indaga sobre a importincia dessa relacio para a didatica, intimamente
ligada as questdes de aprendizagem. Esse tema é essencial a didatica e
contetido obrigatério na formagao de professores. Como afirmou Charlot
(2005, p. 41): “[...] n3o se vai a escola somente para se preparar para ocupar
uma posi¢do social; vai-se A escola também para aprender. E desta forma
que se deve estudar a relacdo com o saber”.

Citamos também a autora Maria Amélia Santoro Franco e Irene Jea-
nete Lemos Gilberto (2011), que vem produzindo uma rica literatura sobre
o assunto dos saberes pedagogicos. O estudo que trazemos a publico é
relativamente recente e aponta para resultados de pesquisa realizada no
Observatoério de Pratica Docente do Conselho Nacional de Desenvolvimen-
to Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). “A pesquisa partiu do pressuposto de
que a articulagdo entre o saber pesquisado e a pratica possibilita ao sujeito

interiorizar uma logica que potencializa as significages sobre o que ele
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pode e deve realizar”. (FRANCO; GILBERTO, 2011, p. 216) O principio
é proximo ao que diz Tardif quando trata os professores como sujeitos
produtores de um conhecimento de cunho pedagégico. E interessante re-
gistrar que, nesta pesquisa, as autoras utilizaram o recurso videografico
produzindo um registro vivo da pratica pedagogica através da autoscopia
— quando o sujeito pesquisado interpreta, ele mesmo, sua a¢io observada
e registrada pelo(a) pesquisador(a) numa pesquisa de carater participante.
Franco e Gilberto (2011, p. 218) constatam, como nés, que mesmo os pro-
fessores que seguem programas de formagao estdo ainda despreparados e
distantes do reconhecimento dos saberes pedagbgicos e sua mobilizagao;
“nio conseguem apreender saberes basicos e nem estar em processo de
construgdo dos saberes pedagogicos. Na maioria das vezes, ndo possuem
uma compreensio do que é a construcido de saberes pedagbgicos”, desfe-
cham as autoras.

Assumimos também a referéncia da pesquisadora Selma Garrido
Pimenta (2012) em livro organizado pela mesma a partir da produgio de
teses e disserta¢des realizadas na Universidade de Sao Paulo (USP) no pe-
riodo de 1989 a 1997 sob sua orientacio. No seu texto, estd explicita a ideia
de que é essencial restaurar a unidade entre saber cientifico disciplinar e
os saberes sobre o ensino, ou saberes pedagégicos. Ou seja, para ensinar,
nao bastam conhecimentos especificos e experiéncia. Essa equagdo ja deu
os sinais de cansago e ndo conseguiu resolver os problemas presentes na
sala de aula — na relacao do docente com os alunos, com os contetidos, com
a matéria, com a instituicao.

Destaca-se que o tema dos saberes profissionais docentes vem se cons-
tituindo em campo de pesquisa em nossas praticas desde o ano de 20006,
quando realizamos a primeira pesquisa sobre o assunto. (D’AVILA, 2007)
No XVIII Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe),
realizado em Cuiabd no ano de 2016, apresentamos resultados de pesqui-
sa realizada no pds-doutoramento que versou sobre saberes didaticos e o
saber sensivel na profissionalidade de docentes universitirios da area da
satde.(D’AVILA, 2016) A tltima pesquisa realizada originouoartigointitulado

“O indefinivel praticavel”, com professores e estudantes do curso de pedago-
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gia, publicado em livro organizado por Veiga e demais autores. (D’AVILA,
2017) Nesses estudos, reafirmamos o desconhecimento dos saberes pedagé-
gicos e didaticos por parte da maioria dos professores universitarios pesqui-
sados que, muitas vezes, desenvolvem uma viso limitada, de senso comum,
sobre o assunto. Urge a conscientiza¢do quanto aos necessarios estudos so-
bre o conhecimento pedagdgico e didatico que formam e sustentam a praxis
profissional docente no nivel universitrio.

Sem pretendermos concluir sobre o assunto, ressalta-se que vimos
nos dedicando, nos ultimos anos de 2017 e 2018, a construgdo de um
inventario dos saberes didaticos e pedagdgicos de professores, sobretu-
do universitarios. Esse é um diferencial no nosso estudo, que, diante
dos demais — que tém se ocupado dos saberes de professores da educa-
¢do basica —, inaugura um olhar desafiador sobre a docéncia universi-
taria e o conhecimento/desconhecimento de seus saberes profissionais,
mormente de seus saberes pedagogicos didaticos. E aqui convém fazer

essa distingao.

UM REPERTORIO DE SABERES
DIDATICOS A EXPLORAR

Os saberes didaticos e pedagdgicos s3o distintos, porém indissociaveis.
Sao o sal do trabalho pedagégico-didatico em sala de aula e mesmo fora
dela. O dominio desses saberes é como o alicerce sobre o qual construimos
nossa competéncia profissional — nosso profissionalismo. Os saberes pe-
dagbgicos sao mais amplos e significam um conjunto de conhecimentos,
habilidades e valores constituidos na formagao profissional docente, advin-
dos da experiéncia e abalizados na pratica profissional. D3o sustentaculo as
praticas pedagogicas: sua concepcdo filosofica e explicativa dos saberes di-
daticos. Incluem a reflexdo critica sobre a pratica e suas intencionalidades.
Ja os saberes didaticos estdo contidos nos pedagobgicos, configurando-se nas
praticas pedagodgicas como saberes referentes ao ensino. S3o oriundos da

formacio académica e, principalmente, da experiéncia profissional docente
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na sala de aula e na rela¢do do(a) professor(a) com os(as) estudantes. Esses
saberes se subdividem em: mediac3o da classe e mediac¢do da disciplina, do
componente curricular em si. O nosso intento com o repertério de sabe-
res criados, construidos juntamente com os alunos de cursos de graduagido
(licenciatura) e pés-graduagdo em educagdo, é colaborar com a formacio
profissional dos professores, a partir de um paradigma construtivo e critico.
E impossivel esgotar um rol de saberes pedagdgicos e didaticos. Nesse senti-
do, o que trazemos a baila é o minimo necessario que, a nosso ver, deve fazer
parte dos programas de didatica em cursos de licenciatura, incluindo-se e
destacando-se o curso de Pedagogia. O saber sensivel é transversal aos sabe-

res didaticos e pedagdgicos que apresentamos a seguir.

SABERES PEDAGOGICOS

Curricular (saber)

Saber pedagogico fundante, o saber curricular se refere ao programa es-
colar, as concepgdes de ensino que o fundamentam. Contém os contetidos, as
estratégias utilizadas e a filosofia dos programas de ensino. Esses programas
irdo orientar o professor na sua maneira de planejar o ensino, lecionar e ava-
liar e serd um saber teérico-pratico primordial para o progresso da sua profis-
sionalidade. Na escola basica, o saber curricular se refere a construgdo, conhe-
cimento e mobiliza¢3o do contetido do Projeto Politico-Pedagégico (PPP). No
ambito académico, se refere a construcio, ao conhecimento e a mobiliza¢do
do contetido do Projeto Pedagbgico Institucional (PPI), devidamente articula-

dos aos marcos regulatérios da educagdo nacional.

Compreensao de diferentes epistemologias curriculares: disciplinaridade

interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, multirreferencialidade

Compreendem-se diferentes epistemologias curriculares, como: a
interdisciplinaridade que prevé o trabalho pedagégico associado entre as
disciplinas do curriculo; a transdisciplinaridade, que prevé a superagio das

disciplinas e organiza o curriculo por eixos tematicos; e a multirreferen-
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cialidade, que entende o curriculo para além das disciplinas, incluindo
outras fontes de saberes. Sao possibilidades e enfoques que superam o
reducionismo e o minimalismo do aspecto curricular disciplinar tradi-
cional. Além disso, objetivam conceder ao aluno uma formagdo mais
consciente e completa, que lhe garanta prerrogativas de um cidadio
atuante num mundo globalizado marcado pela complexidade das intera-

¢Oes socioambientais e econémicas.

Legislacao educacional

E um saber pedagégico referente ao conhecimento da legislacio em
seus marcos regulatérios globais e especificos — nas esferas federal, esta-
dual e municipal — como elemento indispensavel a compreensio do pro-

cesso do ensino nos diferentes segmentos.

Etica (postura profissional)

Diz respeito a conduta do profissional docente. A adog¢do de postura
ética atenta-se para que as diferencas entre docentes e discentes sejam pre-
servadas, mas sem abuso de autoridade e, portanto, sem comprometer a
participag¢do dos alunos. Nio deve ser confundida por uma conduta severa
ou ortodoxa. A postura do docente deve promover o respeito mutuo e a

interacio entre alunos e professores.

Teorias de aprendizagem (dominio de)
O conhecimento e a pratica das teorias de aprendizagem permitem

embasar e tracar estratégias que atendam aos objetivos de aprendizagem.

Teorias pedagogicas (dominio de)
Trata-se do conhecimento e da pratica das teorias pedagogicas, das
tendéncias pedagogicas tradicionais e em voga na atualidade do trabalho

docente, a fim de escolher aquela que garanta solidez a sua praxis.

Concepgoes sobre planejamento (niveis, tipologia)
Diz respeito ao conhecimento de diferentes concep¢des niveis e tipo-
logias de planejamento educacional, curricular (PPP) e de ensino — plane-

jamento de curso, de unidade e de aulas.
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Saberes didaticos

Os saberes didaticos, como mencionado anteriormente, se referem ao conhe-
cimento e a mobilizacdo de saberes intimamente relacionados aos processos
de ensino e aprendizagem. Dividem-se em saberes de mediac¢do da classe

(gestao) e saberes de mediagado da disciplina (do componente curricular).

Mediacao de classe (gestao)

E um saber didético que visa assegurar o bom funcionamento das relacdes
interpessoais e pedagbgico-didaticas na sala de aula. A gestdo de classe diz
respeito a toda parte de orientagdo e facilitagdo que o professor oferece du-
rante o processo de ensino e aprendizagem. Gerir uma classe significa admi-
nistrar o tempo de aula, facilitar as discussoes de temas, estimular a partici-
pagdo, formar valores, mediar trabalho em equipe, ter postura profissional,

além de gerar clima de confianga e respeito miituo na sala de aula.

Relagdes interpessoais (afetividade)

Saber relacionar-se afetivamente com os alunos na classe é condi¢do
sine qua non para o desenvolvimento de uma boa aula. Significa ter abertura
ao didlogo, desenvolver escuta sensivel em relacio as dificuldades dos alu-
nos, estar pronto ao saneamento de dvidas, a aproximag¢do amorosa com
toda a classe. Demonstrar afetividade é exercitar a aceitagdo das pessoas e
respeito as diferencgas, buscando convivéncia harmoniosa. As relagdes inter-

pessoais na classe envolvem: aluno-professor, professor-aluno e aluno-aluno

Identificac3o de liderangas

Além da boa relagdo com a turma, é importante que o professor
identifique os possiveis mediadores da turma, aqueles que irdo falar di-
retamente sobre as davidas, opinides e desejos da turma, atuando como

porta-vozes e representantes das demandas da classe.

Administracio do tempo de aula (relagio contetido x tempo)
A administracdo e no¢io de tempo de aula é uma capacidade extre-

mamente necessdria a um docente. Para um bom andamento da aula, é
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necessario que seja pensado o tempo necessario para as atividades pre-
viamente programadas, incluindo a media¢3o de contetido, assim como
possiveis discussdes que possam ser levantadas durante a aula. Com o pla-
nejamento prévio da aula que serd ministrada, a administragdo do tempo

sera facilitada, melhorando, assim, a fluidez e organizagao.

Ambiéncia favoravel a aprendizagem (criar)

Esse saber didatico estd relacionado com a cria¢do e gestio de um
ambiente confortavel e seguro para os estudantes e professores, estimu-
lante e acolhedor. E saudavel criar clima de confiabilidade mitua, o que

ird incidir de modo positivo sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Ambiente inclusivo (atencio as diferencas)

Refere-se a capacidade de enxergar as diferencas — culturais, de género,
geracionais, étnico-raciais e outras —, criar unidade na sala, sem silenci-las
e ao esforco também em atender as necessidades de alunos com deficiéncia,
de modo que amenize ou elimine as barreiras. O objetivo é oferecer oportu-
nidades de aprendizagem justas para os individuos, impulsionando, assim,

seu desenvolvimento pleno — tanto no campo social quanto académico.

Dialogo e escuta sensivel

A sala de aula é um espaco de conflitos, embates e discussdes. Nesse
ambito, a capacidade de dialogar é necessaria para o bom andamento das
atividades e da relagdo professor-aluno, assim como na resolucdo de confli-
tos. Por um lado, o docente deve ter a capacidade de ser persuasivo, tanto
para a melhor apresentagdo do contetido quanto para a tarefa de envolver
os alunos. E importante que eles acreditem na figura do professor e naquilo
que ele ministra. Saber envolver e ter firmeza ao dialogar sobre aquilo que
estd ensinando é, assim, essencial. Por outro lado, € importante também que
o professor seja flexivel no didlogo, saiba escutar. Isso serd importante na
resolugdo de conflitos, nos debates que podem surgir em aula e na propria
construcio do conhecimento. E necessério que o docente saiba dialogar e es-
cutar, ao mesmo tempo sendo flexivel e tendo persuasio, buscando, assim, o

equilibrio e a melhor solu¢do para questionamentos e problemas.
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Gestao de conflitos
E importante saber mediar os conflitos na sala de aula com equilibrio

emocional e capacidade de dialogar.

Administracao de equipes de trabalho
Diz respeito a distribui¢ao equitativa da aten¢do — saber acompanhar

e avaliar os trabalhos em equipe.

Estética (saber)

Refere-se a organizacdo estética da sala de aula: saber organizar o
formato da classe, a fim de que todos possam se ver e interagir; saber
conduzir as aulas com material de qualidade — como xerox, slides e outros
materiais —; saber lidar com a relacio entre contetido e forma de modo a

guardar a beleza e a rela¢do prazerosa dos alunos com o conhecimento.

Mediacao da disciplina (do componente curricular)

E um saber didatico que visa além do dominio do contetido saber lidar com o
conhecimento nas aulas, adotando metodologias e sequéncias didaticas que

favorecam a assimilagdo sensivel e construcio inteligivel do conhecimento.

Planejamento de ensino

E um saber didatico fundamental que se refere a saber elaborar e
desenvolver planos de ensino — de curso, de unidade e de aulas. Contém
varias habilidades que se desdobram em saberes especificos, como:

— pesquisa bibliografica;

— analise de contexto escolar;

— elaborag3o de objetivos de ensino e aprendizagem (conceitual,

procedimental, atitudinal);

— sele¢do e organizagdo de contetidos;

— sele¢do e ordena¢io de metodologias de ensino e sequéncias

didaticas;

— selecdo e criagio de recursos didaticos adequados ao nivel do ensi-

no e do contexto;
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— selec3o de metodologias e instrumentos pertinentes de avaliagdo

da aprendizagem.

Mediacao didatica

Desse saber, decorre uma série de habilidades relacionadas as meto-
dologias de ensino, ao uso de recursos didaticos, mobiliza¢ao das tecnolo-
gias digitais, comunicacdo, tempo na sala de aula em sua rela¢do com os

contetidos e a propria avaliacdo da aprendizagem.

Metodologias de ensino
Trata-se de saber criar e selecionar métodos de ensino de acordo com

os objetivos didaticos que se possui.

— Metodologias diversificadas e coerentes (selecdo de)
E fundamental a elaboracdo de metodologias que tornem mais claros
determinados assuntos de dificil entendimento para a turma, coeren-

tes com os objetivos de ensino e aprendizagem.

— Atividades ludicas (cria¢do de)

As atividades ludicas sao aquelas que popularmente s3o conhecidas
por proporcionar a apreensdo do conhecimento através de jogos. S3o
procedimentos metodolégicos que fogem do classico, conseguem ins-
tigar a criatividade, participacio, socializa¢do, tanto dos alunos quanto
dos professores, para o compartilhamento de ideias e conhecimentos.
Por estarem relacionadas a ludicidade, n3o tém o fim de entreter so-
mente, porque geram abertura para o aprender no individuo, através
de novos modos de trabalhar as habilidades criativas, simbdlicas e

teleologicas de cada pessoa, proporcionando, entdo, a aprendizagem.

Tecnologias digitais (mobilizacio de)

Apbs a revolugdo tecnoldgica no final do século XX, tornou-se im-
possivel aos professores do século XXI o ensino baseado tio somente no
discurso docente e na logica transmissional. A negacdo cientifica e tecno-
légica leva ao atraso e a sérias dificuldades na comunicacao entre profes-

sores e alunos. Por isso, as tecnologias digitais presentes na vida cotidiana
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devem-se fazer presentes na sala de aula como dimensdo a alimentar as

trocas, o avango do conhecimento e sua ressignificagao.

Recursos didaticos

Refere-se a selecdo, criagio e ao uso adequado de recursos materiais
didaticos de diferentes origens. Para além dos livros, podem-se usar as in-
formagdes provindas da internet, por exemplo, e das ferramentas digitais
moveis. Criar materiais adequados ao nivel cognitivo dos alunos e mobili-

zar as linguagens artisticas (plasticas, visuais, corporais).

Estimulacio e administra¢do da participacio dos estudantes nas aulas

E importante ser um facilitador da aprendizagem; saber criar e
variar situacdes de estimulo a participa¢do nas aulas e trabalhar todo o
contetido de maneira que os alunos tenham toda sua atencio voltada
para aquele momento de discussdo, através de meios alternativos que
instiguem o pensamento e o raciocinio, como, por exemplo, o olhar di-
rigido pelo professor ao aluno, a movimentacio e postura em sala de
aula. Devem-se gerar debates interessantes para o aprendizado a partir
do desenvolvimento dos temas e realizagdes de atividades, tanto em clas-

se como extraclasse.

Identificacio das dificuldades de compreensio e busca de alternati-

vas para esclarecé-las

Em sala de aula, € muito comum algum aluno nao entender algum
dos assuntos mediados na aula. E dever do professor identificar essa difi-
culdade e buscar formas de ajudar o aluno a compreender. Existem mui-
tas ferramentas para ser utilizadas nessa situacio: o professor pode dar
exemplos, explicar de forma liidica, interdisciplinar etc. Esse saber didati-

co esta relacionado com a identificacdo da davida.

Comunicagdo oral
Diz respeito ao saber comunicar os contetidos com habilidade, se-

quéncia logica, adequada eloquéncia e poder persuasivo. Deve-se buscar:

— interacio verbal;

— levantar questdes;
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— estimular questdes;

— oferecer e propiciar o feedback.

Selecdo e organizagao didatica dos contetidos
Trata-se da organizac¢do sequencial e didatica dos contetidos, da sua ade-

quagdo a cognig¢do dos estudantes ao tempo do ensino — curso, unidade, aula.

Contextualizacio do contetido

Refere-se a contextualizacdo do contetido de acordo com o nivel cog-
nitivo e bagagem cultural dos alunos, saber selecionar contetidos associa-
dos ao contexto deles e saber articular o conhecimento tedrico com a pra-

tica pedagogica.

Avalia¢do e acompanhamento dos processos de aprendizagem

E relevante conhecer as diferentes concepcoes de avaliagio da apren-
dizagem; saber adequar metodologias justas de avaliacdo da aprendiza-
gem; adotar praticas avaliativas construtivas e formativas com foco na
aprendizagem, e n3o em seus produtos exclusivamente; e saber construir

instrumentos fidedignos de avaliac3o.

PARA CONCLUIR

Gostariamos de reforcar que n3o ha conclusio possivel quanto ao inven-
tario dos saberes didaticos e pedagogicos e que todo(a) professor(a) é ca-
paz de criar formas de lidar, em suas classes, com seus alunos, com o
conhecimento curricular e o conhecimento pedagégico-didatico, gerando
seus saberes. Como apregoou Tardif (2002), o professor n3o é um idiota
cognitivo e ele é capaz de produzir os saberes da profissdo. Mas ha, histori-
camente, saberes pedagdgicos e didaticos constituintes e estruturantes da
profissdo docente. Nosso interesse é torna-lo especializado, disponivel ao
conhecimento/reconhecimento deles nas praticas pedagogicas de diferen-
tes professores das disciplinas pedagégicas em cursos de formagio de pro-
fessores, em amplo espectro. Ha o que é essencial e torna-se fundamen-
tal sistematizar esses saberes e torna-los parte integrante dos processos
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didaticos das reconhecidas disciplinas pedagogicas: didaticas, metodolo-
gias, praticas pedagogicas e estagios.

Como em qualquer outra profissio, esse assunto é inesgotavel. Po-
rém, todo nosso esforco aponta para um Gnico objetivo: tornar claro que a
docéncia é uma profissio e, como tal, plena de saberes especializados que
tornam a pratica pedagbgica uma praxis refletida, consciente e comprome-

tida politicamente com uma sociedade justa e equanime.
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SABERES PEDAGOGICOS
reflexdes conceituais’

MARIA AMELIA SANTORO FRANCO

INTRODUGAO

Pesquisadores da formag3o de professores ainda perseguem compreender
melhor a questdo da constituicdo da docéncia, da natureza dessa atividade
e das condic¢des em que determinados saberes alavancam a profissionali-
dade e identidade docentes.

Varios autores tém se preocupado com esta questao: como construir
saberes? — ou melhor, como propiciar que docentes possam construir seus
saberes? Cunha (2004, p. 37) tem enfatizado que “a docéncia se estrutura
sobre saberes proprios, intrinsecos a sua natureza e objetivos”, o que sig-
nifica, entre outras coisas, reconhecer que a possibilidade de construc¢io de
saberes a partir da pratica é uma condicio profissional inerente a atividade

do professor.

1 Texto publicado com alteracdes em: Saberes pedagégicos: perspectivas e tendéncias. Itapetininga:
Edicoes Hipotese, 2018. v. I. p. 49-65.
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Apesar dessa ineréncia fundamental, tenho observado que o conceito
“saberes” tem sido cada vez mais tratado de forma inconsistente e gene-
ralista, beirando ao senso-comum e, muitas vezes, o conceito estd sendo
associado como sinénimo de “fazeres”.

Até os anos 1970, n3o era comum o uso de tal termo. Ha autores,
como Hatchuel, 2005 que identificam a emergéncia do uso desse con-
ceito nos campos da sociologia critica, da antropologia ou da psicana-
lise. Acredito que Bernard Charlot (2000) e Jacky Beillerot (1989) sdo
responsaveis pela difusido do conceito nas décadas seguintes, a partir de
perspectivas proéximas entre si, mas com algumas diferencas epistemolé-
gicas. Bernard Charlot (2006) deixa bem claro que, entre sua posicao e a
de Beillerot, hd mais convergéncias que discrepincias, considerando-se
especialmente que a raiz epistemolodgica de Beillerot funda-se na psica-
nalise e a de Bernard Charlot, na sociologia. Ambos consideram que o
rapport au savoir € um processo através do qual um sujeito, a partir de
conhecimentos adquiridos, de experiéncias culturais vivenciadas, produz
novos saberes singulares, frutos de interpretagdes e sentidos que vao
sendo construidos, o que lhe permite uma maneira propria de pensar/
relacionar-se/dar um sentido e experienciar seu mundo.

Assim, n3o hd uma relac¢do com o saber certa ou errada; ha logicas
diferentes de interpretar e viver o mundo de cada qual. Charlot (2000)
é enfatico ao afirmar a existencialidade da nocio da relacio com o saber,
ao realcar que o saber ¢ algo diferente da informagio e do conhecimen-
to. O saber distingue-se da informacdo, porque traz a marca da apro-
priacdo pelo sujeito e, portanto, aproxima-se da nog¢do de conhecimento.
Charlot (2000, p. 62-62) deixa bem esclarecido: “n3do ha saber sendo
para um sujeito”, porque a construc¢do de um saber implica a relacao
consigo mesmo e com os outros. Implica ainda atividade desse sujeito,
mesmo que inconsciente; e, assim, fundamentalmente, “n3o ha saber
em si mesmo”.

Percebe-se que ha diferentes nuances entre uma informacio, um sa-
ber e um conhecimento. Pode-se talvez afirmar que os saberes estruturam

o caminho do conhecimento.

52 DIDATICA: SABERES ESTRUTURANTES E FORMAGCAO DE PROFESSORES



E essa apropriacdo reflexiva que o sujeito faz de suas préticas, de
suas leituras, de suas experiéncias que quero discutir neste artigo para
analisar os fundamentos conceituais dos saberes pedagdgicos e assim
afirmar que ndo ha saber sendo para um sujeito; ou seja, os saberes sdo
construidos no sujeito e para o sujeito. A construgdo de um saber é pro-
cesso, e ndo produto; é fruto de um trabalho de subjetivacio do sujeito;
ndo ¢ algo que se incorpore de fora para dentro; é preciso o papel de re-
construcio cognitiva do sujeito.

Considero que saberes nio podem ser confundidos com informacio,
nem com fazeres do professor: assim, por exemplo, nio se pode conside-
rar correta a existéncia de cursos de formagdo continuada que tém como
finalidade supostamente disponibilizar ou, mais grave, transmitir saberes:
saberes ndo se transmitem; saberes sdo construcdes do sujeito a partir dos
contetdos disponibilizados pelo mundo.

Nessa perspectiva, quero discutir o conceito “saberes pedagodgicos”,
vistos ndo como informagdes tedricas ou metodolédgicas da ciéncia peda-
gbgica, nem como quefazeres prescritivos a pratica; mas quero discutir
saber pedagdgico como a instancia reflexiva e critica da formacao docente:
a relagdo com o saber pedagégico, relagdo esta que se estrutura no papel
ativo do sujeito com seu meio social/profissional/cultural. Como bem real-
ca Charlot (2000, p. 78), “a relagdo com o saber é a relacdo de um sujeito
com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E relacdio com o mundo
como conjunto de significados, mas também como espaco de atividades e
se inscreve num tempo”.

A relagdo com o saber pedagégico serd a relac3o de um sujeito com
todo seu mundo social/cultural e os significados que essa relag3o foi cons-
truindo em sua subjetividade, em seu estar no mundo, em suas possibili-
dades de significar esse mundo.

Essas afirmacdes decorrem especialmente das continuas analises que
tenho feito no observatério da pratica docente (FRANCO, 2013, 2015a),
tentando interpretar com o professor, as relacdes que este estabelece com
suas praticas, o que tem me permitido uma compreensio mais acurada

dos significados que compdem o sentido de pratica pedagdgica (FRANCO,
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2012, 2015b, 20106), bem como dos mecanismos das logicas que permitem
ao professor o exercicio de sua pratica, tal como se apresenta num determi-
nado momento.

DA RELACAO COM OS SABERES PEDAGOGICOS

Os saberes s3o construidos nas mediac¢oes dialéticas entre a teoria, a pratica e
a reflex3o que ressignifica o fazer pedagégico. Quero evidenciar com alguns
exemplos a complexa situagdo da constru¢do de uma pratica pedagogica.

Um professor da educagdo bésica, da oitava série, professor de Geo-
grafia, me disse:

Dei a primeira aula do dia e foi muito bem: os alunos aprenderam e eu
me senti satisfeito. Neste mesmo dia, fui dar novamente a mesma aula,
em outra oitava série, na quarta aula do periodo: foi tudo dificil; os alunos
reclamaram; houve tumulto disciplinar; me irritei com alguns alunos; gri-
tei; me senti desadequado e minha vontade era a de que a aula terminasse
logo; uma relagdo desagraddvel com a turma, nem sempre foi assim; eu jd

conhecia a turma. (Pedro, 32 anos)

O que ocorreu ao professor na quarta aula daquele dia? Sera que lhe
faltaram conhecimentos? Dominio do contetido? Conhecimento dos alu-
nos? Teorias pedagogicas? Ou simplesmente ele estava cansado? Ele nao
conseguiu mobilizar seus saberes para adequar procedimentos didaticos
ou ajustes de conduta?

Quem trabalha nas escolas sabe que essa situagdo é muito comum:
professores conseguem construir uma boa aula num momento e em ou-
tro momento nio conseguem; ou em outra escola nio conseguem; ou em
outro dia ndo conseguem. Quero realcar que a constru¢io das aulas nio
acompanha um roteiro, por mais bem planejadas que sejam tais aulas.
Lida-se com o imprevisivel e com as surpresas do “clima do momento”.
Professores com mais experiéncia sabem contornar situacdes que pode-

riam impedir a mobiliza¢3o de seus esquemas didaticos ou profissionais.
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Pode-se perceber que, no caso de Pedro, fica dificil identificar um fa-
tor gerador do desequilibrio pedagégico ocorrido. Sabe-se, no entanto, que
foi um curto-circuito na relagdo do professor com a situa¢io presente da
sala de aula. Percebe-se o quanto é dificil classificar ou fazer um inventario
de saberes de modo empirico: saber disciplinar? Saber profissional? Saber
didatico? Saber pedagdgico? Nao é possivel separar e classificar saberes.

Trabalhando-se com o sentido de relagdo com o saber, percebe-se que
nio temos multiplos saberes; o que temos sdo multiplas relagdes com o
mundo, e as informac¢des ou conhecimentos prévios de que dispomos se-
rdo ou nio mobilizados em determinada situa¢do. Assim, é quase impos-
sivel pensar num inventario de saberes ou, como afirma Charlot (1990)
"temos formas especificas e variadas de relacdes com o mundo, ou adiante:
ha saber nas praticas, mas a pratica em si ndo é um saber."A pratica é uma
relagdo possivel com o saber em um determinado momento.

Outro exemplo que expressa bem tais dificuldades é expresso pelo
professor-engenheiro Claudio, de 52 anos, que possui dominio amplo
do contetido da disciplina que trabalha — Calculo III. Com experién-
cia de 20 anos na docéncia, Claudio tem, supostamente, “saberes de
contetido”; possui saberes de experiéncia, talvez até tenha bons saberes
didaticos, e ele nos diz: “eu ndo gosto mais de dar aula; as classes estdo
muito heterogéneas; o aluno quer tudo pronto, ninguém mais faz a lista de
exercicios...”. Olhando esse caso, pergunta-se: faltam saberes a Claudio
ou sua relagdo com o saber pedagégico esta dificultando novos procedi-
mentos e novos olhares sobre a pratica? Realco que nio basta ter bons
saberes disciplinares; nem bastam os supostos saberes da experiéncia:
o importante serd que o sujeito esteja sempre em processo de criticas
e renovadas relagdes com seus saberes, construindo e reconstruindo-se
como sujeito e como docente.

Lisita (2000), ao realizar uma metarreflexdo a partir de um trabalho
de pesquisa-formacdo que realizou na tentativa de observar as possibilida-
des de didlogos entre os saberes da pratica e os saberes da formag3o, afir-

ma que percebeu a existéncia de duas logicas, que, ao longo do processo
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vivido no grupo de aprendizagem, ora se aproximaram, ora se distancia-
ram: a légica das praticas e a légica da formag3o.>

Reconhecia a autora que, enquanto a légica das praticas era pautada
pela necessidade de conhecer para atuar, isto é, para ensinar no contex-
to das demandas e urgéncias da pratica, a loégica da formagao era regida
por questdes de conhecimento nem sempre vinculadas as demandas ime-
diatas do exercicio da profissdo de ensinar. A autora estava se referindo
a processos formativos que fizeram uma tentativa de romper com a ra-
cionalidade de oferecer receitas para as urgéncias da pratica, mas esses
processos sdo pouco significativos para aqueles docentes que tém a sua
frente a urgéncia dos problemas cotidianos. Nessa contradi¢do é que essas
logicas se configuram.

Observando as falas de Claudio e Pedro, percebe-se que n3o funcio-
nam receitas prontas. A realidade da pratica docente é sempre instigado-
ra de mudancas e de necessarias reflexdes e adaptagdes de rotas. Refletin-
do sobre suas falas e muitas outras similares, percebe-se que processos
formativos de docentes ndo funcionario se forem apenas processos de
“inculcar novos saberes”, o que, na pratica, é apenas um processo trans-
missivo de teorias, informacdes ou receitas de “fazer a aula”. Insisto:
os saberes s6 se instalam de dentro para fora; nas reflexdes, atividades
cognitivas, interpretacdes e vivéncias dos sujeitos — e, de preferéncia,
dialogados coletivamente.

E sabido que os modelos de formacao, tal qual ocorrem, na maioria das
agéncias formadoras de docentes, fragmentam o processo formativo, dando
a falsa impressdo de que os futuros professores precisam se apropriar de
teorias para poder aplica-las na pratica.

Tenho também observado que os modelos de formacgao, muito co-
muns em processos de formacdo continuada, que pretendem a alterac¢io

mecanica das praticas sob forma de treinamento de habilidades e compe-

2 Para a autora, o sentido de légica é o de caminhos “construidos” pelo pensamento para abarcar
— explicar, compreender — a realidade, de acordo como esta se apresenta com sentido para o
sujeito. Ela se pautou em Charlot (1990) para estruturar esse conceito. Neste texto, acompanho
o sentido construido pela autora.
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téncias tém conseguido, quando muito, alterar a espontaneidade do saber
fazer intuitivo, conduzindo o professor a mecanismos de inseguranca e
apatia na busca de novas propostas de organizar seu saber fazer.

Na ultima década, acompanhamos estudos consistentes que deno-
tam que houve grande mudanca na compreensdo da pratica pedagogica
do professor, o que permitiu a pesquisadores ampliar a compreensio da
complexidade das praticas e considerar a importancia do pensamento do
professor, de sua relagdo com o saber pedagogico.

Esses estudos poderiam ter superado praticas tdo antigas de forma-
¢do que consideram o professor um aplicador de teorias, um fazedor de
aulas; poderiam ter ampliado a compreensdo do professor como um sujei-
to que, em sua trajetéria, constréi e reconstréi seus conhecimentos, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais, suas concepcoes
de ensino e, portanto, suas rela¢gdes com o saber. No entanto, infelizmente,
as politicas de formacio nio tém dado sustentagdo a essas conquistas na
compreensio de como se forma um professor. Temos visto um tecnicismo
muito arraigado fundamentando a prética de formar com receitas de fazer
a pratica, numa perspectiva aplicacionista que anula o sujeito que cons-
tréi/reconstrdi a pratica.

Noévoa (1995) considera que abordagem aplicacionista acaba por re-
duzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, ge-
rando impossibilidades pedagdgicas nos professores por desconsideragao
do sujeito que fundamenta o profissional.

Esses estudos que aprofundaram o conhecimento da complexidade
das praticas docentes reafirmaram o professor como portador de conheci-
mentos e capaz de constru¢3o de saberes, o que fez emergir e ampliar pes-
quisas voltadas a essa tematica, qual seja: o que s3o e como se constroem os
saberes docentes. Ou seja, o conceito de saber decorre de uma concepgio
de pratica que considera o sujeito como o mediador entre teorias e praticas,

como ser ativo na construc¢io de seus saberes e praticas.
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REVENDO O CONCEITO DE PRATICAS PEDAGOGICAS?

Tenho pesquisado e afirmado que as praticas pedagégicas se configuram na
media¢do com o outro — ou com os outros —, e é esse outro que oferece as
praticas seu espago de possibilidade ou impossibilidade. Contraditoriamen-
te, observa-se que as praticas podem funcionar como espaco de resisténcia
e também de reverberagao de multiplas dominagdes; portanto, € um espago
eivado de contradiges.

Muitas mudancas nas demandas escolares ocorreram desde o inicio
do século atual no Brasil e no mundo. Ampliaram-se as disponibilidades
de vagas nas escolas, tanto basicas como superiores; houve uma relati-
va universaliza¢do da educacdo bésica e a sensibiliza¢do da necessidade
de escolarizag¢do superior para todas as camadas sociais. Com isso, vimos
chegar a escola uma clientela ampliada e que, no século passado, esteve
excluida dessa possibilidade. Assim, o professor, que por séculos foi vis-
to como aquele que detém um saber suficiente para ser transmitido por
alunos selecionados pela pirdmide social, aplicador de procedimentos me-
todoldgicos, gerenciador de disciplina, passa a ser requisitado como um
profissional critico e criativo, pesquisador de sua pratica, envolvido com
questdes politico-sociais, numa perspectiva de inclusio de toda diversida-
de cultural emergente, requisitado para concretizar os ideais de uma edu-
cagdo inclusiva, democratica, participativa.

Premido por essas contradi¢oes, apequenado por processos formati-
vos que nio tém dado conta dessa complexidade, o professor comparece as
escolas para o exercicio de sua pratica. Que pratica é essa que ele pode ou
deve desempenhar? Como, de repente, contrapondo-se a légica das rela-
¢Oes sociais contemporaneas, estd esse professor se organizando para dar
conta de ser reflexivo? Criativo? Pesquisador?

Sabe-se que a atividade docente nio é exterior as condicdes sociais,
psicolégicas, emocionais e culturais do professor; ou seja, é um processo
em que as dimensodes pessoais e culturais dos professores interferem, mo-

dificam, compdem as condi¢bes de sua pratica.

3 Ver Franco (2015¢).
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Quero realcar que a atividade pratica docente n3o se circunscreve no
visivel da pratica pedagogica em sala de aula. A pratica, como se sabe, nao
se realiza apenas nos procedimentos didatico-metodolégicos utilizados
pelo professor. Para além das praticas aninhadas, discutidas por Sacris-
tan (1999), ha todo um sistema de representacdes coletivas e configura-
¢Oes pessoais que determinam as decisdes do docente frente as demandas
institucionais, organizacionais. Se, de um lado, pode-se considerar que o
professor é um modelador da pratica, “hd que se reforcar que o docente
nio define a prética, mas sim o papel que ai ocupa”. (SACRISTAN, 1999,
P-74) Alogica da pratica s6 comeca a ser desvelada a partir da consideragao
desse lugar que o docente “escolheu” ou foi escolhido para ocupar. E essa
légica sera um dos componentes a tensionar e configurar a construgo dos
saberes. S3o componentes de sua relacdo com os saberes.

Tenho notado alguma dificuldade entre professores em perceber o
sentido que costumo atribuir a pratica pedagégica ou mesmo aos sabe-
res pedagodgicos. Percebo que hd uma certa tendéncia a considerar como
pedagogico apenas o roteiro didatico de apresentagdo de aula, apenas o
visivel dos comportamentos utilizados pelo professor durante uma aula.
No entanto, a pratica pedagogica é mais ampla e organiza as possibilidades
e limites da pratica docente.

Considero interessante especificar alguns dos principios que tenho
vislumbrado como organizadores da uma pratica pedagégica e que estao

fundamentando o conceito de saberes pedagogicos que trago a discussao:#

a) As praticas pedagodgicas organizam-se em torno de intencionali-
dades previamente estabelecidas, e tais intencionalidades serao per-
seguidas ao longo do processo didatico de formas e meios variados.
Na préxis, a intencionalidade rege os processos. Para a filosofia mar-
xista, a praxis é entendida como a relagdo dialética entre homem
e natureza, na qual o homem, ao transformar a natureza com seu
trabalho, transforma a si mesmo. Realce-se, portanto, que a praxis

permite ao homem conformar suas condi¢bes de existéncia, trans-

4 Ver Franco (2015¢).
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cendé-las e reorganizd-las. Essa dialética carrega a essencialidade
do ato educativo: intencionalidade coletivamente organizada e em
continuo ajuste de caminhos e praticas. Talvez o termo mais ade-
quado seja o da insisténcia. O professor ndo pode desistir do aluno;
ha que insistir, ouvir; refazer; fazer de outro jeito; acompanhar a
légica do aluno; descobrir e compreender as relagdes que esse aluno
estabelece com o saber; mudar o enfoque didatico, as abordagens
de interacdo, os caminhos do didlogo. A anailise da intera¢do entre
intencionalidades e praxis cria uma condi¢do favoravel a constru-
¢do de saberes pelo préprio sujeito. No entanto, é preciso um papel
ativo de construgdo e compromisso com a intencionalidade pedago-
gica. Os saberes n3o se constituem distantes da intencionalidade.

S3o inerentes a ela.

b) As praticas pedagogicas caminham por entre resisténcias e desis-
téncias; caminham numa perspectiva dialética, pulsional, totalizante.
Quando o professor chega a um momento de produzir um ensino
em sala de aula, muitas circunstancias estao presentes: desejos,
formagdo, conhecimento do contetido, conhecimento das técnicas
didaticas, ambiente institucional, praticas de gestao, clima e pers-
pectiva da equipe pedagbgica, organizacio espagotemporal das ati-
vidades, infraestrutura, equipamentos, quantidade de alunos, orga-
nizac¢io dos alunos, interesse dos mesmos, conhecimentos prévios,
vivéncias, experiéncias anteriores — enfim, muitas variaveis estdo ali
presentes. Muitas delas induzem a uma boa interagdo e bom interes-
se e didlogo entre as variaveis do processo: aluno, professor e conhe-
cimento, vistos na perspectiva de Houssaye (1995) como o tridngulo
pedagbgico. Como atua o professor? Como aproveita os condicionan-
tes favoraveis e anula os que ndo ajudardo na hora? Tudo exige do pro-
fessor reflexdo e ac¢do. Tudo exige dele um comportamento compro-
missado e atuante. Tudo nele requer diferentes e ampliados saberes.
As praticas impdem posicionamento, atitude, forca e decisdo. Funda-
mentalmente, é exigido do professor trabalhar com as contradicoes.
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Como estd o professor preparado para tal? A auséncia da reflexdo,
o tecnicismo exagerado, as desconsideracdes dos processos de c
ontradi¢3o e de didlogo podem resultar em espacos de engessamento
das capacidades de discutir, propor e mediar concep¢oes didaticas e
fundamentalmente mobilizar os saberes pedagdgicos. Nessas situa-
¢des que impdem a auséncia de reflexdo, os saberes nao germinam;

reproduzem-se fazeres.

) A pratica pedagogica produz saberes. S6 a a¢do docente realizada
como pratica social pode produzir saberes, saberes disciplinares, sabe-
res referentes a contetidos e sua abrangéncia social ou mesmo sabe-
res didaticos, referentes as diferentes formas de gestdo de contetdos,
de dindmicas da aprendizagem, de valores e projetos de ensino. Tudo
¢ mediado pelos saberes pedagégicos; ou seja, saberes que permitem
ao professor a leitura e a compreensio das praticas e que lhe permitem
colocar-se em condi¢do de dialogar com as circunstancias dessa pra-
tica, dando-lhe possibilidade de perceber e auscultar as contradi¢des
e, assim, poder melhor articular teoria e prética. E possivel, portanto,
falar em saberes pedagodgicos como sendo saberes que possibilitam
aos sujeitos construir conhecimentos sobre a condugdo, a criagdo e a

transformacio dessas mesmas praticas.

d) O saber pedagogico se constitui pelo proprio sujeito. Como ja afir-
mamos, um saber sé se constitui a partir do proprio sujeito. Assim,
a formacdo de professores devera investir em processos de formacdo
de sujeitos criticos e reflexivos. Se quisermos ter bons professores,
teremos que forma-los como sujeitos capazes de produzir conheci-
mentos, a¢des e saberes sobre a pratica. Nao basta fazer uma aula;
preciso saber por que tal aula se desenvolveu daquele jeito e naquelas
condigdes. Ou seja: é preciso a compreensio e leitura da praxis. Quan-
do um professor é formado de modo nao reflexivo, ndo dialégico, des-
conhecendo os mecanismos e movimentos da praxis, ele ndo sabera
potencializar as circunstincias que estao postas a pratica. Ele desistira

e replicard fazeres. O sujeito professor precisa ser dialogante, critico e
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reflexivo. Para a construcio de saberes, é fundamental que o professor
tenha consciéncia das intencionalidades que presidem sua pratica.
Sintetiza-se com a afirmativa de Imbert (2003, p. 27): “0 movimento
em direc3o ao saber e a consciéncia do formador nio é outro sendo o

movimento de apropria¢do de si mesmo”.

e) As praticas pedagogicas trabalham com e na historicidade; impli-
cam tomadas de decisdes, de posicoes, e se transformam pelas con-
tradices. As praticas se exercem na interacdo de sujeitos, de outras
praticas e de intencionalidades. O professor ndo pode desconside-
rar as especificidades dos processos pedagdgicos e tratar a educagdo
como produto e resultados, numa concep¢io assim t3o ingénua da
realidade. O componente pedagogico, que se caracteriza por reflexdo
e dialogicidade, n3o encontra espago de possibilidade nos processos
em que se pasteurizam a vida e a existéncia, nio deixando lugar para
o imprevisivel, para o emergente, para as interferéncias culturais,
para o novo. E sempre bom realcar: a docéncia implica sempre toma-
das de decisoes; a aula nao pode ser engessada em modos de fazer; o
pensamento critico, voltado as intencionalidades do projeto pedagé-
gico, deve ser o norteador dos ajustes e das reconstrugdes da pratica.
E no pensamento reflexivo sobre a pratica que o professor ajusta pro-

cedimentos e constrdi conhecimentos sobre ela.

f) As praticas pedagogicas estruturam-se em mecanismos paralelos
e divergentes de rupturas e conservacio. A medida que diretrizes
de politicas publicas consideram a pratica pedagdgica como mero
exercicio reprodutor de fazeres e acdes externas aos sujeitos, a pra-
tica continuara inadequada aos processos educativos. A pratica nio
muda por decretos ou por imposi¢des, mas pode mudar quando hou-
ver o envolvimento critico e reflexivo dos sujeitos da pratica. Sabe-se
que a educac¢io é uma pratica social humana; é um processo histéri-
co, inconcluso, que emerge da dialeticidade entre homem, mundo,
histéria e circunstincias. Sendo um processo histérico, a educagao

nio podera ser vivenciada através de praticas que desconsideram sua
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especificidade. E essa especificidade que requer saberes pedagégicos,

dialogantes e ajustados as circunstancias.

g) As praticas pedagogicas movimentam-se na dialeticidade. Realco a
necessidade da considerag¢do do carater dialético das praticas pedagogi-
cas, no sentido de considerar que a subjetividade constréi a realidade e
esta modifica-se através da interpreta¢io coletiva. A educa¢io permite
sempre uma polissemia em sua fun¢do semidtica, ou seja, hunca exis-
te uma relagdo direta entre o significante observavel e o significado.
Assim, as praticas pedagoégicas serdo, a cada momento, expressdo do
momento e das circunstincias atuais. Serdo sinteses provisérias que
se organizam no processo de ensino. As situagdes de educagio estio
sempre sujeitas as circunstancias imprevistas, n3o planejadas e, des-
sa forma, os imprevistos acabam redirecionando o processo e, muitas
vezes, permitindo uma reconfiguracdo da situagdo educativa. Portan-
to, o trabalho pedagdgico requer espaco de acdo e de andlise ao nio
planejado, ao imprevisto, a desordem aparente, e isso deve pressupor
a acdo coletiva, dialégica e emancipatéria entre alunos e professores.
Toda a¢do educativa é carregada de intencionalidade que integra e or-
ganiza sua praxis, confluindo, de maneira dindmica e histérica, tan-
to as caracteristicas do contexto sociocultural como as necessidades
e possibilidades do momento, as concepgdes tedricas e a consciéncia
das a¢des cotidianas, num amalgamar provisério que ndo permite que
uma parte seja analisada sem referéncia ao todo, nem este sem ser

visto como sintese proviséria das circunstincias parciais do momento.

E por isso que reafirmo que praticas pedagégicas requerem do pro-

fessor adentrar na dindmica e significado da praxis, de forma a poder com-

preender as teorias implicitas que permeiam as a¢des do coletivo de alunos.

A pratica precisa ser tecida e construida a cada momento e a cada circunstin-

cia; dai a importincia de se conhecerem as relacdes do sujeito com o saber.

As praticas pedagoégicas incluem desde planejar e sistematizar a

dindmica dos processos de aprendizagem até caminhar no meio de pro-

cessos que ocorrem para além dela, de forma a garantir as experiéncias,
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vivéncias e atividades que s3o consideradas fundamentais para aquele
estagio de formacdo do aluno e, através desse processo, criar nos alunos
mecanismos de mobilizacdo de seus saberes anteriores construidos em
outros espagos educativos. O professor, em sua pratica pedagogicamen-
te estruturada, deverd saber recolher, como ingredientes do ensino, essas
aprendizagens de outras fontes, de outros mundos, de outras légicas, para
incorporar na qualidade de seu processo de ensino e na amplia¢do daquilo
que se considera necessario para o momento pedagégico do aluno. Como

fazer? Recorro aos saberes pedagogicos.

OS SABERES PEDAGOGICOS

Apoiando-me em estudos de Houssaye (1993, 1994, 1995), Soétard (2004) e
Franco (2001), reafirmo ser a pedagogia o espago dialético para a compreen-
sdo e a operacionaliza¢do das articulacdes entre a teoria e a pratica educativa.
Assim, n3o basta a pedagogia refletir ou teorizar sobre o ato pedagobgico.
Nao basta a pedagogia, também, orientar ou muito menos prescrever acdes
praticas para a concretizacio das praticas educativas. Recorro as palavras de
Houssaye (2004, p. 10, grifo nossos): “s6 sera considerado pedagogo aquele
que fizer surgir um plus na e pela articulac3o teoria/pratica em educa¢io”.

Se a pedagogia é tratada como tecnologia, ela n3o pode produzir sa-
beres. Ela produz, ou melhor, reafirma e reproduz fazeres. Essa concepgao
da pedagogia como tecnologia é muito forte em nossa tradigdo escolar,
dando sentido a concepg¢do muito arraigada de que os saberes pedagogicos
deveriam ser receitas de como se dar aula ou mesmo orientacdes prescriti-
vas do fazer pratico, compreensiveis a partir da racionalidade técnica, que
menospreza o sujeito ativo, inquiridor e renovador de suas circunstincias.
Vamos reafirmar: saberes nio podem ser confundido com fazeres.

O que, na realidade, difere um saber de um fazer? O fazer, decorrente
do tratamento da pratica enquanto tecnologia, serd o exercicio de uma agao
mecanica, linear, inflexivel, repetitiva. Para a reproducio de um fazer, nio se

necessita da articulagdo teoria e pratica, ndo se requer um sujeito pensante
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e reflexivo; exige-se apenas o refinamento do exercicio da prética. E por isso
que, muitas vezes, afirmo aos professores que o mero exercicio docente nem
sempre produz saberes pedagdgicos. Anos e anos de magistério podem pro-
duzir apenas a experiéncia de reproduzir fazeres, no mais das vezes, caducos
e estéreis. Quando essa pratica for mecanicamente estruturada sob forma de
reproducdo acritica de fazeres, ela n3o se transformara em saberes de expe-
riéncia, pois a pratica ndo foi vivenciada como praxis, nio foi renovada e nem
transformada com as dguas da reflex3o, da pesquisa, da histéria. Se ndo hou-
ver o exercicio da préxis que renova e rearticula a teoria e a pratica, nio havera
espaco para a construgdo de saberes. Nesse caso, tempo de servico ndo se
transforma em saber da experiéncia, pois esse reproduzir mecanico é a-his-
torico e ndo cede espaco para a articulacio dialética do novo e do necessario.

Nessa situac¢io, teoria e pratica distanciam-se, assim como sujeito e
acdo nao dialogam. Lembremo-nos das aulas de décadas atras: o professor
reproduzia seus conhecimentos da mesma forma, do mesmo jeito, por
anos e anos seguidos. Isso até fazia reproduzir a cultura de os alunos guar-
darem os cadernos de uma turma para outra. Sabia-se de antemao até os
exemplos e os exercicios de que o professor se utilizaria e considerava-se
que, quanto mais o professor reproduzia, mais apto ficava como professor.

Ja um saber implica o exercicio de uma prética reflexiva, comprome-
tida, com sentido, com intencionalidade. Os saberes decorrem da praxis
social, historica, intencionada, realizada por um sujeito histérico, cons-
ciente de seus determinantes sociais, em didlogo com suas circunstincias.
Na praxis, sujeito e realidade dialogam, se transformam e s3o por ela trans-
formados. O importante a realgar é que os saberes produzem conhecimen-
tos, porque, prenhes de sentido, permitem e requerem a agio ativa e cons-
ciente do sujeito da ac3o sobre suas circunstancias. Os saberes requerem a
presenca do sujeito intermediando a teoria com as condicdes da prética. Para
tanto, os saberes ndo existem dissociados do sujeito, mas amalgamados a
ele, enquanto sujeito auténomo, consciente, criador.

Saberes pedagbgicos nio sido saberes das disciplinas pedagogicas.
Sdo saberes estruturados no pensamento critico do sujeito ao decidir as

questdes de sua pratica. Essas decisdes baseiam-se em conhecimentos an-
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teriores e, no entanto, antecedem a possibilidade de produgdo de novos co-
nhecimentos sobre a pratica. Para tanto, é fundamental que o sujeito esteja
em condi¢do de dialogar com as suas circunstincias, de compreender as
contradicdes que estdo postas e de poder articular teoria e pratica. E possi-
vel, portanto, falar em saberes pedagogicos como a possibilidade de criar,
na pratica, conhecimentos sobre a condugio, a criagdo e a transformacio
dessas mesmas praticas.

Quem trabalha com formacio de professores estd cansado de verifi-
car o desespero de professores frente ao proprio despreparo profissional.
Saem da faculdade sem saber como organizar um bom comeco de pra-
tica docente; saem dos cursos de formac¢do continuada sem coragem de
empreender mudancas na pratica; ou seja, ndo conseguiram apreender
saberes basicos e nem conseguem estar em processo de construgdo dos
saberes pedagogicos.

Minha perspectiva é a de que os saberes pedagdgicos s6 sdo possiveis
em um sujeito que vai gradativamente assumindo uma posic¢do politica
frente ao compromisso de ser professor, engajando-se criticamente em
suas circunstancias, cercando e acercando-se de sua realidade existencial,
transformando-a em dire¢3o as suas intencionalidades. Assim assumido,
esse sujeito vai fazer uso do necessario conhecimento didatico, metodolé-
gico e cultural, servindo-se desse aparato tedrico-pratico para ir construindo
em agdo seus saberes disciplinares, didaticos e metodolégicos. Quando se
fala de professor pesquisador, é isso que se requer.

Saberes pedagogicos correspondem a capacidade de articular o aparato
tedrico-pratico, de mobiliza-lo na condi¢io presente e de organizar novos
saberes a partir da pratica. Essas capacidades estdo presentes na forma como
o sujeito relaciona-se com seu objeto de trabalho: a docéncia.

Para melhor firmar o que expresso, respaldo-me nas observacdes de

duas pesquisadoras chilenas:

De nossa perspectiva, os saberes pedagdgicos sdo uma estrutura
articulada de concep¢des, fundamentos, experiéncias e metodo-
logias que compdem o conhecimento do professor, ddo identi-
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dade ao seu quefazer e se incorporam e constroem na prética
pedagégica.s (ABRAHAM; LAVIN, 2004, p. 13, tradu¢do nossa)

Assim, os saberes pedagdgicos funcionam como saberes estruturan-
tes do conhecimento profissional, que outorgam identidade ao docente e
que vao se constituindo nos caminhos da pratica. Sao saberes dialogantes,
reflexivos e que, portanto, ndo cabem em pacotes prontos de cursos avul-
sos de formacao.

Gosto sempre de realcar a fala contundente de Pimenta (1999, p. 26)
ao dizer que o futuro profissional nio pode constituir seu saber-fazer se-
nao a partir de seu proprio fazer. E ainda reafirma: “n3o é sendo sobre esta
base que o saber, enquanto elaborac¢io tedrica se constitui”.

Muitos pesquisadores — dentre eles, Houssaye, N6voa e Pimenta
— concordam que a base para a formagdo de docentes devera ser o pro-
prio fazer profissional, e Pimenta (1999) reafirma que os saberes so-
bre a educagdo e sobre a pedagogia nio geram os saberes pedagogicos.
Esses s6 se constituem a partir da pratica, que os confronta e reelabora.
Sera necessario, portanto, que os processos de formagdo n3o exponham
apenas os formandos a pratica, mas que trabalhem os confrontos que a
pratica suscita.

Essas colocacdes reafirmam também que processos de formacio nio
podem se realizar de forma abreviada, superficial, pois, trata-se de formar,
nos futuros docentes, posturas de compromisso, de engajamento, de criti-

ca e de envolvimento com o mundo e com a profissao.

CONSIDERACOES

Quis, no texto, discutir que ndo ha saberes sendo pela apropria¢do do su-
jeito. Saberes decorrem de uma forma sua de interpretar o seu mundo.
Por isso, saberes sdo singulares, e serd preciso que o pesquisador, para

5 “Desde nuestra perspectiva los saberes pedagdgicos son una estructura articulada de concep-
ciones, fundamentos, experiencias y metodologias que conforman el conocimiento del docente,
otorgan identidad a su quehacer y se incorporan y se construyen enm la pratica pedagégica”.
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compreender as praticas, procure conhecer e compreender as relagdes que
o sujeito construiu com os saberes pedagégicos, docentes, didaticos e até
experienciais. E essa apropriacio pelo sujeito que quis discutir neste artigo
para analisar os saberes pedagbgicos: ndo ha saber senio para um sujeito;
ou seja, os saberes s3o construidos no sujeito e para o sujeito. A construcao
de saberes é processo, e nio produto. E fruto de um trabalho de subjetiva-
cdo do sujeito, e nio algo que se incorpore de fora para dentro. E preciso o
papel de reconstrugdo cognitiva do sujeito.

Em minhas pesquisas, tenho observado que compreender as rela-
¢Oes que o professor possui com o saber didatico-pedagdgico e também as
relagdes de seu saber com as finalidades sociais da educa¢ao compromete
a sua forma de ser e estar professor.

Tenho compreendido, ainda, que os professores que se formam na
pesquisa e se colocam como pesquisadores da pratica conseguem construir
novas relacdes com o saber pedagdgico e assim, transformar suas praticas
e ir ajustando-as as necessidades de cada momento pedagogico e que esse
processo de compreender e transformar as praticas € um processo formativo
de relevancia, pois permite a construgio de novos saberes pedagogicos.

O que as pesquisas tém reafirmado é que formacio nio se faz com
discursos, mas com processos formativos que invistam na dimensio inves-
tigativa e critica; ndo mais separando teoria e pratica, mas mergulhando
desde o inicio o aluno e o formador em situacdo de media¢do dos confron-
tos da pratica, buscando a significagdo das teorias. S6 assim serd possivel
fazer o exercicio da racionalidade pedagogica: criar articulacdes cada vez
mais profundas entre a teoria e a pratica educativa, pelo exercicio continuo
da dialogicidade, da politicidade e da reflexividade, na perspectiva freireana.

Saberes pedagogicos sao saberes que o professor elabora a partir de
sua pratica, em processos dialogantes e dialéticos, que permitem a reorga-
nizacio da pratica e dos proprios saberes. Portanto, aquilo que antecede a
possibilidade de produgdo de conhecimentos sobre a pratica s3o os saberes
pedagbgicos, que permitem ao sujeito colocar-se em condi¢io de dialogar
com as circunstincias, de compreender as contradicoes, de articular teoria

e pratica.
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REFLEXOES SOBRE O PLANEJAMENTO
E ALGUMAS DE SUAS INTERFACES
COM O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
E A AVALIACAO

CELSO DOS SANTOS VASCONCELLOS

INTRODUGAO

Planejar, a rigor, é uma necessidade humana radical. Num longuissimo
processo filogenético, constituimo-nos enquanto espécie Homo Sapiens
Sapiens — aquele ser que sabe que sabe — porque nossos antepassados re-
motos planejaram, projetaram. Nao nascemos prontos, nem programados.
Constituimo-nos como pessoa por nossa atividade, que inclui os procedi-
mentos de projeto, ndo nos conformando com o que estd dado, buscan-
do o novo, transformando. Isso vale em termos individuais e coletivos.
Se, enquanto seres simbdlicos, temos ciéncia de que, por detras de toda
pratica, sempre hd uma representacio mental, um entendimento, uma
justificativa, uma ideia, um suporte reflexivo, uma teoria, podemos afir-

mar que, num certo sentido, planejar sempre planejamos — planejamento

71



implicito ou tacito. A grande questdo é: com que rigor? Com que qualidade?
O que transforma a realidade é a pratica, no temos a menor davida disso.

Mas n3o qualquer pratica.

SOBRE O PLANEJAMENTO
CONCEITO, FUNDAMENTOS E CAMPOS

Planejar, enquanto processo — e ndo como ato isolado, pontual —, é anteci-
par mentalmente a¢des a serem realizadas numa pauta temporal de um fu-
turo determinado — e de forma congruente com aquilo que se almeja e que
se tem — para atingir finalidades que suprem desejos e/ou necessidades,
em relagdo a determinada realidade, e agir de acordo com o antecipado.

Implica duas fases (ou subprocessos):
« Elaboracio: a construgdo propriamente do plano;

« Realizacdo interativa: a colocacio em pratica daquilo que foi plane-
jado e o acompanhamento com a avalia¢do. Insistimos na realiza¢do
interativa para superar um classico problema: o professor/escola tem
um planejamento e tem uma pratica, s6 que a pratica e o planeja-
mento “n3o se conhecem”, pouco tém em comum, s3o justapostos.
Vejam bem, ndo se trata de que “na pratica, a teoria é outra”, e sim de

que, na pratica, a teoria é aquela que de fato incorporamos.

Planejar é diferente de refletir no sentido geral, pois, embora o plane-
jamento inclua a reflexdo, corresponde a um tipo particular de reflexdo —
pensar na a¢ao a ser realizada no futuro. As ideias ndo mudam a realidade.
Como afirmamos, o que muda a realidade s3o as ag¢bes. Todavia, para
que as acdes provoquem a mudanca que desejamos, devem ser pautadas,
guiadas, por determinadas ideias — além de outros elementos, como a
base objetiva da existéncia (influéncia daquilo que é histérico-cultural), o
contexto concreto da acio. E importante percebermos que existem muitas
escolhas a serem feitas, decisdes a serem tomadas, individual e/ou coleti-
vamente. Se, efetivamente, abrirmos mao do planejamento, logicas exte-

riores vao se impor a escola.
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Do ponto de vista teérico-metodoldgico, o planejamento tem algu-
mas exigéncias fundamentais que devem ser satisfeitas. Implica uma vin-
culagio estreita entre andlise da realidade (onde estamos?), projecdo de
finalidades (para onde queremos ir?) e elaborag¢do de formas de mediacio/
plano de ac3o (o que fazer para diminuir a distincia entre a realidade e a
finalidade?).” Ressalta-se que, metodologicamente, a ordem em que as di-
mensdes s3o tratadas n3o é relevante — se iniciamos pela realidade ou pela
finalidade.> O importante é que o plano de a¢do — proposta de media¢do —
seja fruto da tensdo entre a leitura da realidade e a projec¢do da finalidade.
Por isso, quando n3o ha empenho, seja na compreensio da realidade, seja
na explicitagdo das finalidades, o processo de planejamento fica compro-
metido pela falta de tens3o criativa (KUHN, 1987) para produzir um plano
de acdo transformador. Um problema relativamente comum é a mera jus-
taposicdo de dados de realidade, objetivos e a¢des que nio s3o proprios dos
sujeitos que “planejam”, mas copias de outros planos. Depois, se diz que
“o planejamento nio funciona”. Na verdade, isso é uma farsa metodologi-
ca, e ndo um auténtico processo de planejamento.

Além disso, o planejamento implica a realizagdo em tempo determi-
nado — seja de curto, médio ou longo prazo, porém devidamente explicita-
do. Elencar a¢des que n3o tém compromisso com sua coloca¢do em prati-
ca, num determinado tempo, que n3o tém a ver com a realidade do &mbito
da a¢ 3o proposta e que nio tém a ver com finalidades do &mbito da a¢3o
proposta nao é planejamento. Pode ser sonho, delirio, elucubracao, lista-
gem de praticas, exercicio de criatividade, tempestade de ideias, memoéria
de praticas realizadas, conjunto de eventuais possibilidades de ac3o, copia,
exercicio de caligrafia etc. — menos planejamento.

1 A rigor, sdo sete as dimensdes da atividade humana como um todo: sensibilidade, motivo, rea-
lidade, finalidade, plano de agdo, a¢do e avaliacdo. Para mais detalhes, ver o livro Curriculo:
a atividade humana como principio educativo.

2 Na verdade, podemos até mesmo iniciar o processo de planejamento pela mediac3o, registran-
do algo que sabemos que funciona em nossa prética. Se o processo for sério, o sujeito — pessoal
e/ou coletivo — vai, posteriormente, explicitar os dados da realidade que estao presentes e a fina-
lidade que tem ao realizar aquela pratica, mas que, até entdo, no estavam claros. Insistimos: o
que importa é a tensdo entre as dimensdes.
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Existem muitos campos possiveis do planejamento relacionado a
educacdo. E importante destacar que todos eles estio/devem estar intrin-

sicamente relacionados.

Quadro 1 — Campos do planejamento educacional

Nivel Modalidade

Planejamento educacional
« Plano Nacional de Educagdo (PNE), Plano Estadual de

Sistema Educacdo (PEE), Plano Municipal de Educagdo (PME), Plano de
de ensino Desenvolvimento da Educagdo (PDE) Nacional
« Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Proposta curricular
darede

Planejamento escolar/institucional
« Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), PDE Escola

Escola .
« Proposta curricular da escola
« Planos setoriais
Planejamento didético
Sala de aula/ « Projeto de Ensino-Aprendizagem (PEA)/plano de curso/plano
ambiente de de estudo
[
« Plano de unidade/sequéncia diddtica/projeto didatico ou trabalho
estudo de broi
e projeto
« Plano de aula
Planejamento pessoal
Pessoa J P

« Projeto de vida (professor/aluno)

Fonte: elaborado pelo autor.

O planejamento escolar é um processo complexo porque a educa-
¢do escolar é complexa. Nao deve ser artificialmente complicado, marcado
pelo “pedagogés”, para “impor respeito”, “marcar territorio” — na linha do
“vocé sabe com quem esta falando?”. Quanto mais “facil” (aligeirado, ba-
nalizado) o planejamento, mais dificil serd a concretiza¢ao do planejado,
aquilo que foi jogado no papel. Deve-se lembrar: o papel aceita qualquer
coisa. A transformacio da realidade exige, entre outras coisas, mediacio
simbélica qualificada.

Ha ainda um complicador do planejamento em geral: uma vez desenca-

deada, a a¢3o passa a fazer parte da “ecologia da a¢3o” (MORIN, 2000, p. 61),
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isto é, passa a interagir com outras a¢des ja existentes — muitas vezes dificeis
de serem percebidas previamente — ou com a¢des que s3o provocadas justa-
mente pela a¢3o desencadeada — reacdes de dificil previsao.

A educacio escolar é importante e complexa demais? para ser feita a
base da repeticio mecénica, da “tentativa e erro” ou do improviso. A escola
deve primar por sua caracteristica antropoplastica (JAEGER, 1979), forma-
dora do anthropos.+

Podemos citar, entdo, as seguintes finalidades do planejamento: des-
pertar e fortalecer a esperanca na histéria como possibilidade, e nao como
fatalidade; ser um instrumento de transformacao da realidade; resgatar a
intencionalidade da a¢3o, marca essencialmente humana, possibilitando a
(re)significacdo do trabalho e o resgate do sentido da a¢do educativa; com-
bater a alienagdo: explicitar e criticar as pressdes sociais e 0s compromissos
ideoldgicos; tomar consciéncia de que projeto esta se servindo; dar coerén-
cia a a¢do da instituicdo, integrando e mobilizando o coletivo em torno de
consensos (provisorios); superar o carater fragmentario das praticas em
educacdo, a mera justaposi¢ao; ajudar a prever e superar dificuldades; forta-
lecer o grupo para enfrentar conflitos e contradigdes; possibilitar a tomada
de consciéncia e a ocupagio — e, a partir disso, o avanc¢o — da Zona de Au-
tonomia Relativa (ZAR) da escola e do trabalho de sala de aula; racionalizar
os esforcos, o tempo e os recursos — eficiéncia e eficicia — utilizados para
atingir fins essenciais do processo educacional; e diminuir o sofrimento.

Uma das func¢oes bésicas do planejamento é a produgio de senti-
do: afinal de contas, o que estamos fazendo na escola, na sala de aula?
Qual a finalidade maior de nosso trabalho? Que ser humano desejamos
formar? Como vemos a realidade? O que vamos fazer para alcangar nossos
objetivos? A atribui¢do de sentido é uma das necessidades humanas mais
radicais. Como afirma Vygostsky (apud VEER; VALSINER, 1996, p. 29):

“Claro que nio se pode viver sem dar, espiritualmente, um sentido a vida.

3 Na escola contemporinea, temos a presenga de todas as criancas/jovens (até por forca de lei),
por muitos anos — numa fase importantissima da formagao da personalidade — com jornadas
cada vez maiores e ainda com a ampliacdo das suas funcoes.

4 Arte de plasmar o ser humano.
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Sem filosofia (a sua propria filosofia de vida pessoal), pode haver niilismo,
cinismo, suicidio, mas nio vida”.s

Viver num mundo que faga sentido é a grande busca do ser humano.
Poderiamos dizer que, como seres incompletos, inconclusos, de falta, te-
mos muitas fomes — afeto, justica, beleza, transcendéncia —, além da fome
de comida e de palavra. Rubem Alves (1984), fazendo essa articulagao,
diz que precisamos de “palavras para comer”. Desde muito cedo, cada ser
humano, inserido no universo social, busca atribuir sentido ao mundo em
que vive. O comportamento tipico da inteligéncia é o de atribuir sentido.
Como nos diz o professor Oswaldo Giacéia Junior (2007), “o insuportavel
ndo € a dor, mas a falta de sentido da dor, mais ainda, a dor da falta de sen-
tido”. O planejamento, ao articular analise da realidade, projecao de finali-
dades e plano de acdo, possibilita que os educadores e educandos atribuam

sentido ao conjunto de suas praticas.

Projeto Politico-Pedagégico

As estruturas que vamos construindo na escola, os dispositivos pedagogi-
cos que vamos elaborando sdo, antes de tudo, a concretizagdo dos avangos
que conseguimos, portanto, pontos de apoio para avangarmos ainda mais.
Ao mesmo tempo, permitem que ndo precisemos “reinventar a roda” ou
tenhamos de ficar na dependéncia da boa vontade individual, do humor
momentaneo do outro. N3o ha estrutura ou dispositivo que garanta por si
um bom trabalho educativo. Por outro lado, as estruturas e os dispositivos
nio sdo neutros: facilitam determinadas praticas e dificultam outras.

O Projeto Politico-Pedagodgico (PPP), antes de tudo, é uma espécie de
carta de principios na qual, coletivamente, é expressa uma matriz axiologi-
ca, um conjunto de valores basicos que deve orientar as praticas, a maneira
de ser da escola. A questdo dos valores é absolutamente fundamental, uma
vez que nio é possivel pensar-se com rigor a existéncia humana sem um

conjunto de valores de referéncia. Pode-se questionar a relevancia dos va-

5 Em carta para Levina, datada de 16 de julho de 1931.
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lores assumidos, sua consisténcia ou seu grau de coeréncia, mas nio sua
presenca na vida concreta das pessoas e das institui¢des. Valor é um fim,
algo para o qual a acdo humana pode e deve se dirigir, aquilo que “vale a
pena”; valor é o que da sentido a atividade e, no limite, a vida.

O PPP é o plano global da institui¢do; é uma espécie de documento
de identidade, a referéncia maior de todas as atividades que se dio na esco-
la. E a sistematiza¢do, nunca definitiva, de um processo de planejamento
participativo que se objetiva e se aperfeicoa na caminhada (através da ava-
liag3o), a partir de uma clara intencionalidade (marco referencial), de uma
leitura critica da realidade (diagnodstico) e da defini¢do da agdo educativa

que se vai realizar (programacao), para diminuir a distancia entre o que

desejamos e o que estamos sendo.

Quadro 2 - Visdo geral da elabora¢do do PPP

Partes

Significado

Funcao

I-Marco referencial

1. Marco situacional
2. Marco filoséfico
3. Marco operativo

Ideal

O que desejamos. Tomada de
posi¢do: explicitagdo das opgdes
e dos valores assumidos

Posicionamento:
« Politico
« Pedagdgico

« Tensionar a realidade no
sentido da sua superagdo/
transformagdo

« Fornecer pardmetros,
critérios para o diagnéstico

8

$

8

lI-Diagnéstico
Pesquisa + andlise
4

Necessidades

Busca das necessidades

A partir da andlise da realidade e/
ou da comparagdo com o ideal,
saber a que distdncia estamos

do desejado

« Conhecer a realidade

« Julgar a realidade

« Chegar as necessidades
radicais e coletivas

8

8

8

I1-Programacao

« Acdo concreta

« Linha de agio

« Atividade permanente
« Norma

Proposta de agio

O que é necessdrio e possivel ser
feito para diminuir a distancia

« Decidir a agdo para
diminuir a distancia em
relagdo ao ideal desejado

Fonte: elaborado pelo autor.
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O PPP, portanto, é a sistematizacio das opgoes, da visdo de realidade,
dos valores, do horizonte compartilhado, bem como das a¢des a serem de-
sencadeadas para realiza-lo a partir da realidade em que a escola se encontra.
Como “carteira de identidade” da escola, s6 que ndo estatica ou formal, mas
viva, dindmica; é constituido por finalidades, leitura de realidade e planos
de acdo, além da acio e da avaliacio. E um elemento de organizacio e inte-
gracdo da atividade pratica da institui¢ao no processo de transformacio, na
medida em que expressa o compromisso do grupo com uma caminhada.

O PPP ganha forca nas ciéncias da educagdo a partir da tomada de
consciéncia da escola como unidade de mudanca. A referéncia basica de
alunos, pais e professores é a sua escola. E a partir dai que as mudangas na
pratica educativa podem comegar a ocorrer. Todavia, isso n3o vai se dar de
forma espontanea, o que demanda a construgao coletiva do projeto.

Apontamos as seguintes finalidades mais especificas do PPP: ser ele-
mento estruturante da identidade da instituicao; possibilitar a gestdo demo-
cratica da escola: ser um canal de participagdo efetiva; mobilizar e aglutinar
pessoas em torno de uma causa comum, gerando solidariedade e parcerias;
dar um referencial de conjunto para a caminhada; ajudar a conquistar e
consolidar a autonomia da escola; resgatar a autoestima do grupo: fazé-lo
acreditar nas suas possibilidades de interveng¢do na realidade; aumentar o
grau de realiza¢3o/concretizacio — e, portanto, de satisfagdao — do trabalho;
possibilitar a delegacdo de responsabilidades; ajudar a superar as imposi-
¢oes ou disputas de vontades individuais, na medida em que ha um refe-
rencial construido e assumido coletivamente; colaborar na formacdo dos
participantes; ajudar a concretizar uma educagio de qualidade democratica,
uma escola que faz diferenca, qual seja, na qual ha efetiva aprendizagem,
desenvolvimento humano e alegria critica (docta gaudium) de todos.

O projeto é uma espécie de “carta de garantia” para o aluno e sua fa-
milia, pois, com ele em mios, pode questionar a coeréncia de cada pratica
da instituicdo — assim como pode ser questionado.

Enquanto o grande “guarda-chuva”, o PPP é referéncia para todos os
outros projetos e praticas no interior da instituicdo que planeja. De fato,

ha um enorme conjunto de agdes, iniciativas e praticas da escola que pre-
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cisam ser pensadas previamente: distribui¢do das turmas, horarios das
aulas, conselho de escola, conselho de ciclo, critérios para utilizagdo e
reorganizacio dos espagos e tempos, projetos que envolvem a escola como
um todo, critérios para utiliza¢do dos recursos didaticos — brinquedos,
jogos, informatica, livros —, reunides de pais, arranjo fisico das carteiras
em sala, festas e celebra¢des, hora-atividade, materiais dos alunos, repre-
sentantes de classe, monitoria dos alunos, atividades extraclasse, regras
de convivéncia da escola, orienta¢des para trabalho com inclusio, revisao
dos critérios de encaminhamento de alunos para servicos especializados,
participa¢do dos educadores nos espagos de formagio etc.

Seja pela confianga nos anos de experiéncia, seja pelo aperto do tem-
po, é muito comum os educadores discutirem, no planejamento do inicio
do ano, as atividades que realizardo, sem refletir com mais vagar sobre a
finalidade — que estaria relacionada ao marco referencial (para qué) —e a
justificativa ou necessidade — que estaria relacionada ao diagnéstico (por
qué) — daquilo que se vai fazer. E provavel que essa concessao metodold-
gica tenha seu preco. Uma pratica que pode ajudar é, diante da proposta
de agdo — exemplo: Festa Junina —, fazer as perguntas bésicas: por qué?
Para qué? E, inclusive, registrar as respostas junto com a proposta a fim de
possibilitar o resgate de seu significado, superando também praticas que

eram feitas “s6 por inércia” — “Sempre fizemos isto”.

Trabalho coletivo constante

Para avancarmos em nossos objetivos e para criarmos as condi¢oes de con-
cretizar o que foi planejado, o trabalho coletivo constante — reunido peda-
gogica semanal, hora-atividade, Horario de Trabalho Pedagbgico Coletivo
(HTPC), Aula De Trabalho Pedagbgico Coletivo (ATPC) etc. — é imprescin-
divel, uma vez que possibilita a troca de saberes/experiéncias e sugestoes;
a participagdo do grupo nas decisdes e elaborac¢des de atividades; a aber-
tura para o didlogo; a consciéncia de que podemos aprender com outras
pessoas; a socializa¢do de atividades ou propostas de trabalho; o trabalho

de estudo de casos; a responsabiliza¢do coletiva, visto que o educando é da
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escola; o saber contextualizado; todos os professores planejarem, execu-
tarem e avaliarem juntos; a participacdo efetiva dos educadores na gestao
da escola; o planejamento do dia a dia (reflexdo sobre o processo ensino-
-aprendizagem); e a ecologia das a¢des — para que a iniciativa de um nio
acabe por anular a de outro, por falta de conhecimento e interaco.

Em termos de estrutura, as reunides devem ser sistematicas; fazer
parte do contrato de trabalho do professor (remuneradas); ter a participa-
¢do dos professores e da dire¢do; ser coordenadas pela coordenacdo peda-
gbgica; ser um espaco de tomada de decisdo coletiva.

As tarefas a serem realizadas nas reunides devem ter como referén-
cia maior a pratica pedagoégica, implicando reflexdo, partilha, sistematiza-
¢do, estudo, avaliagdo, (re)planejamento e celebracio (da vida, das conquis-

tas do grupo).

Projeto de ensino-aprendizagem

A observacio direta do cotidiano escolar — assim como diversas pesquisas de
campo — revela praticas bastante significativas, avangos e conquistas peda-
gogicas. Todavia, revela também muita dor, sofrimento, angtstia por parte
de professores e alunos. Sabemos que o que nos dilacera nio é s6 a carga
de trabalho, mas, sobretudo, a falta de sentido do trabalho. Uma das con-
tribuicbes basicas do planejamento é, justamente, ajudar a sofrer menos
— “Eu sustento que a Ginica finalidade da ciéncia estd em aliviar a miséria da
existéncia humana” (BRECHT, 1991) —, realizar mais, resgatar a poténcia, a
alegria. (ESPINOSA, 1979) Nessa medida, o planejamento ¢ uma media¢ao
para a preservacio (ou resgate) da satde do educador.

O planejamento do trabalho de sala de aula, o PEA — também chama-
do de plano de ensino, plano de curso, plano didatico, plano de trabalho,
plano de estudos —, tem importante papel na atividade docente e discente.
Entre os varios niveis de planejamento educacional, esse é um dos mais
proximos da pratica do professor e dos alunos. Costuma ser organizado
para um determinado periodo (semestre, ano, ciclo), sendo mais detalhado

no decorrer do processo.
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O ntcleo duro, digamos assim, da elabora¢io do planejamento de
ensino-aprendizagem é composto por aquelas trés dimensdes teérico-me-
todoloégicas que, embora perfeitamente interligadas, sao irredutiveis. Cada
uma corresponde a um aspecto essencial do planejamento nao contempla-

do pela outra:
« andlise da realidade (onde estamos?);
« projegdo de finalidade (0 que queremos?);

« elaborag¢do do plano de agdo (o que fazer para, saindo de onde esta-

mos, atingir o que queremos?).

Uma das manifesta¢des da interligacdo das dimensdes é a recorrén-
cia. Isso significa que cada uma delas pode ser mais bem definida num
processo de aproximagdes sucessivas, e nao necessariamente numa se-
quéncia linear — por exemplo: primeiro, teria de se esgotar a andlise da
realidade para s6 depois explicitar a finalidade.

Em termos mais especificos, vemos as seguintes finalidades do PEA:
possibilitar a reflexdo critica do professor sobre sua pratica (nesse senti-
do, é um instrumento de autoformacao); elaborar um plano seriamente é
uma maneira de nos conhecermos melhor; aumentar a alegria, o grau de
realizagdo/concretizagdo (satisfagdo) do trabalho; desfrutar do prazer de
conhecer a realidade do campo de intervencdo e de concretizar aquilo que
foi planejado; organizar a proposta de atividade de ensino; potencializar a
contribuicdo do professor; ndo basta o docente saber muito sobre o con-
tetido a ser ensinado, é preciso resgatar o movimento conceitual — histéria
do conceito, sua génese e desenvolvimento — e organizar a exposicdo, a
apresentacdo, o fluxo da expressdo sobre o objeto de conhecimento para
favorecer a aprendizagem; ser um instrumento de comunicagdo com os
colegas, com a equipe escolar, com os alunos, pais e comunidade; o traba-
lho do professor tem uma dimensio coletiva, portanto, a explicitacio da
proposta de trabalho é relevante para possibilitar a articulagdo sistematica
e critica com os colegas; particularmente, com os alunos, hd um papel
muito importante enquanto expressao do “contrato de trabalho”; favorecer

a pesquisa sobre a propria pratica; possibilitar o melhor uso dos recursos;
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dar maior seguranca ao professor; favorecer o processo de avalia¢io eman-
cipatéria tanto da aprendizagem quanto do ensino; superar a expropriacio a
que o professor foi submetido em relagdo a concep¢io e ao dominio do seu
quefazer — contra o desperdicio da experiéncia —, resgatando sua condi¢ao
de sujeito de transformagdo; ajudar a concretizar a educa¢io de qualidade
democratica, uma escola que faz diferenca: efetiva aprendizagem, desenvolvi-
mento humano pleno e alegria critica (docta gaudium) de cada um e de todos.

A ressignifica¢io do planejamento s6 se completa pela pratica, qual seja,
pelo vivenciar sua eficicia: aquilo que “foi para o papel” acontece e ajuda a

mudar a realidade quando o projeto ¢, de fato, uma referéncia para a atuagio.

Elabora¢io do PEA

Em termos de elabora¢do, ndo ha um caminho tnico para o profes-
sor construir seu projeto de ensino: pode partir de alguns dados da rea-
lidade ou de alguns objetivos; colocar no papel aquilo que vem a cabega,
sem preocupag¢do maior de sistematiza¢do; deixar o inconsciente, a intui-
cdo e a sensibilidade trabalharem um pouco. Depois, comega a organizar
as ideias, confrontar; dai vao surgindo alguns elementos do plano de ag3o.
E um processo recorrente, no qual ndo ha uma génese absoluta. O registro

possibilita tomar consciéncia, sistematizar, criticar e superar.

Figura 1 — Dimensdes do PEA

Projeto de Ensino-Aprendizagem

* Sujeitos REALIDADE FINALIDADE
- Objeto « Estudo
« Contexto * Objeto

Realizagao

Interativa

PLANO DE AGAO

« Saberes (Conceituais, Procedimentais, Atitudinais
- Valores, Normas/Contrato Diddtico)

« Metodologia « Avaliagdo da Aprendizagem

« Recursos « Integragao

Fonte: elaborada pelo autor.
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O importante na elabora¢do é chegar ao confronto critico entre as
dimensdes metodoldgicas bésicas — realidade, finalidade, plano de a¢3o —,
por exemplo: as propostas de acio sio coerentes com a realidade e com os
objetivos visados ou hd uma mera justaposi¢io?

Feita uma primeira elaborag¢do, o professor a leva para a sala de aula
como uma orientacdo geral, que vai ser completada ou revista a partir do
conhecimento da turma, da apresentacio da proposta, da discussio e ne-
gociagdo com os alunos.

De um ano para outro, o professor inova, responde aos apelos da
realidade, mas sem desprezar a cultura pedagdgica acumulada, aquilo que
ainda é valido da pratica de sala de aula. Dessa forma, supera tanto as “fo-
lhas amareladas” (todo ano é a mesma coisa) quanto a ditadura da novida-
de (todo ano tudo deve ser diferente).

O planejamento é uma maneira de nos (re)apropriar do trabalho.
De um modo geral, ha uma tendéncia de o professor ser um mero objeto
de um processo. O planejamento é um caminho para ele se aproximar,
retomar a sua autoria. “Mas existe um curriculo preestabelecido...” —isso é
um fato. Todavia, a existéncia de uma proposta curricular preestabelecida
nio significa que o professor simplesmente tenha que segui-la cegamente.
Tomemos como exemplo um professor de Matematica do 6° ano. Consi-
derando que o tripé basico do planejamento é realidade, finalidade e plano
de acdo, aquele rol de contetidos que normalmente s3o trabalhados em
Matematica no 6° ano entraria em que parte do PEA? Como um dado de
realidade, como uma finalidade que quer atingir ou como um plano de
acio? E muito comum os professores acharem que deve entrar no plano de
acdo. Ora, se o professor simplesmente toma aquele bloco de contetidos e
langa-o no plano de agdo, estara abrindo m3o do seu papel de planejador,
do seu papel de professor.

Em principio, aqueles saberes que normalmente sao trabalhados no
6° ano entram como um dado de realidade, ja que, até o momento do pro-
cesso de planejamento do professor, isso é o que s3o: um dado de realidade.
Agora, a partir de outros elementos da realidade e a partir das finalidades

que tem, ird decidir o qué e como daquele bloco ira para o plano de acao.
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Por exemplo, o professor assume uma classe e estd sabendo que alguns sa-
beres previstos para o 5° ano nio foram trabalhados. Ele ndo é professor de
contetdo; é professor de aluno. Entdo, fara as devidas adequagoes. O seu
plano de acdo efetivo poderd contemplar aqueles saberes previstos no todo,
na parte, aqueles saberes podem ser reduzidos, podem ser ampliados, ter
a énfase modificada, alterar a ordem etc. Entdo, mesmo num sistema, di-
gamos, padronizado, num sistema de um curriculo previamente definido,
existe sempre essa ZAR do professor, esse seu grau de liberdade em que
se faz autor, se faz sujeito do processo educativo, e ndo um mero executor.

O pano de fundo desse processo de constru¢io do PEA é o PPP da
institui¢do, bem como o trabalho coletivo constante — as reunides pedagé-
gicas semanais, a hora-atividade —, em que o plano é partilhado, discutido,
articulado interdisciplinarmente, avaliado e reformulado.

Em rela¢io aos saberes, os professores estio atentos as suas diferen-
tes modalidades: conceitual, procedimental e atitudinal.

O que tem acontecido com muitos professores que ja avancaram é
terem o PEA como uma referéncia geral. Depois, no cotidiano, na medida
em que vai trabalhando com projetos tematicos, temas geradores, comple-
x0s tematicos, o plano de ensino serve como um elemento de confronto,
para ver se seus pontos basicos estdo sendo, de alguma forma e em algum
momento, contemplados. Ha uma pratica que costuma ser muito interes-
sante dos professores da educagdo infantil e, sobretudo, da primeira fase
do ensino fundamental, que é o semanario, no qual é feita a programacio
mais detalhada do trabalho a ser realizado na semana. Algumas redes de
ensino ja articulam também o PEA com o diario de classe, que passa a ter
uma funcao de auténtica referéncia e registro da caminhada, para além do
seu carater de controle formal e burocratico.

Uma das maiores demandas que os docentes costumam apresentar em
relagdo aos planos de ensino é quanto ao como interessar os alunos. Ora, é
preciso reconhecer que o projeto de ensino, enquanto tal, nao tem esse poder,
uma vez que, para favorecer a motiva¢do na esfera que cabe ao professor, ha
varios fatores: conhecimento da turma, dominio do objeto de conhecimento,

dominio das teorias de aprendizagem, conhecimento de técnicas de ensino,
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disposicio pessoal para o ensino, estar inteiro na atividade, n3o ter precon-
ceito em relagdo aos alunos, cria¢io de clima favoravel para a aprendizagem
em sala de aula etc. Por outro lado, depende também das condi¢oes objetivas
disponiveis. O que o planejamento faz é justamente apontar essas varias ne-
cessidades, lembrar, através de sua propria estrutura, como tais aspectos sao
importantes, funcionando como uma espécie de orientacio do que é preciso
para um bom trabalho. Suas dimensdes metodolégicas apontam o arcabou-
¢o; todavia, quem deve preenché-lo é o professor — e o aluno. Se o docente
tem um rol significativo de competéncias, o projeto ajuda efetivamente; caso
contrario, apenas indica necessidades a serem supridas.

Trabalho por projetos

Inicialmente, cabe destacar que diferentes denominacdes sdo utili-
zadas para esta atividade pedagogica: pedagogia de projeto, método/me-
todologia de projetos, trabalho por/com projetos, projetos de trabalho,
procedimentos de projeto. Algumas inclusive podem até induzir a erro
de entendimento, como projeto didatico (confusdo com PEA) ou projeto
educativo ou projeto pedagogico (confusao com PPP).

Podemos citar ainda como perspectivas correlatas: Centro de Inte-
resse (Decroly), Estudo do Meio, Solugao de Problemas, Unidade Didatica
(EUA), Complexos Tematicos (Pistrak), Atelier/Oficina (Freinet), Mapas
Conceituais (Novak), Abordagem Reggio Emilia, Temas Geradores (Frei-
re), Fazer a Ponte (J. Pacheco) etc.

Qual o sentido de trabalhar com projetos? O trabalho por projetos

visa superar alguns problemas basicos do ensino mecanicista:

« Mobilizac¢do do sujeito (versus estudar algo porque “tem que” es-
tudar, porque faz parte do programa, porque “chegou a hora”, por-
que estd na “drvore do conhecimento”). No trabalho por projetos, o
educando vai atras de algo que faz sentido para ele. Em termos de
construgdo de significado, ha uma grande diferenca entre partir de
um contetido preestabelecido de uma determinada disciplina e partir

de uma situa¢do-problema;
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« Atividade do educando (versus passividade ou a¢3o alienada). A cons-
trucido do conhecimento nio se baseia na exposi¢do do professor, mas

na pesquisa e interac¢ao do aluno com colegas e professor;

« Integracio dos saberes (versus fragmentacdo: saberes s3o apresenta-
dos desvinculados das relagdes que os geraram,; sujeito sabe uma coi-

sa, sabe outra, mas ndo sabe a relac¢io entre elas, o que daria o sentido);

- Dimens3o formativa pelo exercicio da liberdade (versus estar tudo
predeterminado). O trabalho por projetos possibilita o escolher e o
arcar com as consequéncias da escolha (responsabilidade). Isso, cer-
tamente, s6 pode acontecer quando ha liberdade, que alids tem um

importantissimo papel na mobiliza¢do para a aprendizagem.

O ensino verbalista, bancério, da a sensa¢io de que todos aprende-

ram tudo — ja que o professor transmitiu a mesma mensagem para todos.

No entanto, sabemos que se trata de um engodo, pois, pouco tempo de-

pois, os alunos ja esqueceram quase tudo — meméoria de curta duragio —,

uma vez que nao houve efetiva constru¢io do conhecimento.
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— Possivel roteiro para o trabalho por projetos:

« Sensibiliza¢ao/problematizagao:
B> O que se quer saber/fazer = Escolha do tema/assunto
A base do trabalho por projetos é precisamente a intrinseca busca
de sentido que acompanha o ser humano. Nao fosse essa busca,
faltaria o impulso, o desejo de saber, que é o elemento dinamiza-

dor dos projetos.
« Constituicdo dos grupos de trabalho;
« Justificar opcdo feita;

« Elabora¢do de outras perguntas — detalhamento do que se quer sa-
ber/fazer e do que se sabe; negocia¢do de objetivos. Esse momento de
negociacdo da tematica é importante seja para verificar a efetiva perti-
néncia/interesse do que esta sendo proposto, seja para envolver a todos;

« Plano de trabalho — estabelecimento dos procedimentos de tra-

balho; levantamento das possiveis fontes de pesquisa; marcag¢do de
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prazos. De um modo geral, n3o ha tempo predeterminado; pode ser
curta, média ou longa duragdo, de acordo com a complexidade do

tema e do envolvimento da turma;
« Desenvolvimento/pesquisa;

« Sintese;

« Apresentacao/acao;

« Avaliagdo: processual (ao longo das atividades, refletir sobre o per-
curso, reformular as agbes ou o proprio projeto) e sintese (no mo-

mento em que sujeito se considerar preparado);
« Integra¢do dos conhecimentos/globalizac¢io;

+ Registro-sintese — surgimento de novos problemas a serem pes-
quisados. (VASCONCELLOS, 2017, p. 189)

O elemento disparador para o projeto pode ser uma davida da turma
e/ou de um colega, um texto, livro, noticia, filme, peca, um passeio explo-
ratério, alguma vivéncia em sala, um acontecimento na comunidade, uma
provocagdo do docente ou projetos anteriores.

Em termos de modalidades de insercio do aluno no projeto, pode-

mos ter:
a) criagﬁo: quando aluno propde um pro]' eto novo;

b) reelaborac¢3o: quando aluno entra num projeto ja existente e o mo-
difica;

c) compartilhamento: quando aluno passa a fazer parte de um proje-

to ja existente.

E a modalidade “imposi¢3o”? A imposi¢3o pode acontecer em relagdo
a uma pratica didatica, mas ndo a um projeto, pois nega um dos seus fun-
damentos bésicos: a livre adesdo do sujeito.

Quanto ao trabalho com a tematica do projeto, as modalidades po-

dem ser:
a) todos alunos com o mesmo tema;

b) grupos com subtemas;
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¢) grupos com temas diferentes;
d) eventualmente, tema individual.

— Modalidades de utiliza¢do

Podemos identificar diferentes modalidades no uso de projetos na

escola:
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« Projeto didatico autdnomo: é um projeto localizado, que nio tem a
ver com dindmica de trabalho pedagbgico como um todo, seja da es-
cola — exemplo: Projeto Cidadania; Projeto Lixo é um Luxo —, seja da
disciplina/area: utilizagdo de um ou outro projeto dentro da discipli-
na — exemplo: Projeto Nossa Cidade Antigamente; Projeto Feirinha
de Compras; Projeto Brinquedo; Projeto as Cores da Vida;

« Disciplina(s) por projeto: a disciplina, a matéria como um todo, é
organizada através de projetos;

« Curriculo por projeto: a escola como um todo trabalha com projeto.

« Em grandes linhas, podemos dizer ainda que os projetos na escola
podem visar o estudo (entendimento, busca de significa¢do), a inter-
vencao (chegar a uma a¢3o de mudanca da realidade) e/ou vivéncia
(exemplo: valores).

— Alguns possiveis equivocos

« Trabalho com projeto representar uma forma de demissao do pro-
fessor; o professor pode entender que ndo tem mais papel, desistindo
do processo de ensino-aprendizagem no tempo em que acreditava
em algo, ndo abria mio dos contetidos; agora que perdeu os mapas,

deixa os alunos escolherem o que quiserem;

« Deixar de trabalhar contetidos essenciais, cair no espontaneismo,
nao sistematizar; varias escolas que trabalham com projetos tém
aqui um noé: ndo se garantir a aprendizagem dos alunos dos concei-

tos basicos;

« Projeto ser usado como estratégia de sobrevivéncia, forma de en-

treter os alunos (aula agradavel).
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E a avaliacao?

Enquanto que, na cultura docente de grande parte dos professores, o pla-
nejamento é pouco valorizado, a avaliacdo, muito pelo contrério, é forte-
mente enfatizada. Lamentavelmente, no entanto, n3o pelo seu papel de
qualifica¢do das aprendizagens, mas muito mais pelo seu papel de contro-
le de comportamento, em funcio de seu carater classificatério e excludente
— légica da aprovagdo/reprovacdo. Alids, n3o € s6 na cultura docente que o
planejamento n3o € tao valorizado: isso ocorre também no dmbito da aca-
demia. Basta ver a enorme desproporgdo entre as pesquisas e publicac¢oes
no campo da avalia¢do — dificil, mesmo para quem é da area, acompanhar
— e do planejamento.

A avalia¢do da aprendizagem, apesar da aparéncia em contrario, com
certeza, nio é o elemento fundamental da educacido escolar. Essa ideia de
que a avaliacio é a coisa mais importante advém do fato de que, no coti-
diano, ela ocupa um espago enorme, tanto em termos materiais — tempo,
dispositivos, normas etc. — quanto simbdélicos — para muitissimos alunos
e para alguns professores, a avaliagdo é aquilo que orienta de fato toda sua
vida escolar. S6 para lembrar de algumas praticas, temos: semanas espe-
ciais, dias especiais, horarios especiais, papéis especiais, dificuldades es-
peciais, comportamentos especiais, rituais especiais, conselhos especiais,
assinaturas especiais dos pais, datas especiais para entrega, pedidos es-
peciais de revisdo, legislacio especial, reunides especiais com professores
e pais, caderneta especial, ameacas especiais através da nota, rotula¢oes
especiais em funcdo da nota, tratamento especial para os alunos de acordo
com as notas que tiram, repeticdes especiais etc.

O essencial da escola s3o aquelas suas tarefas basicas: aprendizagem
efetiva, desenvolvimento humano pleno e alegria critica (docta gaudium)
de cada um e de todos os alunos. A avaliacio deveria estar a servico do
cumprimento dessa meta por parte da escola.

Que logica é esta de aprovar ou reprovar uma crianga nos anos ini-
ciais do ensino fundamental? A crianca nio vai — ndo deve ir — para a esco-

la para ser aprovada ou reprovada, mas para ser ensinada, para aprender,
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desenvolver-se, ser feliz. H3, em muitas cidades do Brasil — e também do
exterior — leis proibindo que uma crianca menor de dez anos ande sozi-
nha no elevador, por n3o ter discernimento suficiente para agir em caso
de emergéncia. Ora, uma crianca n3o pode responder por andar sozinha
no elevador, mas pode responder sozinha por sua n3o aprendizagem na
escola, sendo reprovada. Que logica é essa? A avaliacdo n3o é para pu-
nir ninguém, mas, se fosse para reprovar, onde ficaria o Estado, os meios
de comunicagdo, os politicos, os dirigentes dos sistemas de educagio, os
sindicatos, a familia, os gestores escolares, os professores? Por que s6 a
crianca assume a responsabilidade — e na forma de castigo — de algo que
envolve tanta gente?

A avaliagdo deve propiciar a tomada de consciéncia dos seguintes

aspectos:

« Avancos: a avaliagio deve possibilitar ao sujeito — pessoal ou cole-
tivo; aluno e/ou professor — apropriar-se dos seus acertos, pois, além
de reforcar a positividade do caminho que se esta fazendo, fortalece
a autoestima e, assim, prepara novas aprendizagens (significa uma

ampliacdo da zona de desenvolvimento proximal);

. Dificuldades: enquanto Homo Sapiens Sapiens, ndo nascemos
prontos, nem programados; fazemo-nos por nossa atividade; ao agir,
podemos acertar ou errar. Nosso erro pode prejudicar a noés mesmos,
o outro e/ou o meio, dai a necessidade da tomada de consciéncia,

bem como o compromisso com sua superagio;

« Potencialidades: muitas vezes, no decorrer do processo de ensino-
-aprendizagem, o aluno revela aspectos que vdo além dos objetivos
previamente estabelecidos, além do certo ou do errado. Essa dimen-
sdo da avaliagio corresponde aquela “histérica e ontoldgica vocagdo
de ser mais” a que Paulo Freire se referia, aquele desejo que temos

de cada dia nos tornarmos seres humanos melhores.

A avalicdo, como uma das dimensdes essenciais da atividade huma-
na (VASCONCELLOS, 20r17), permeia todo o planejamento. De forma
mais explicita, estd presente no PPP especialmente no diagnoéstico, que
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nada mais é que uma avalia¢do institucional. No PEA, como apontamos, é
um dos seus elementos basicos.

Ha muito o que fazer; existem muitas media¢des possiveis, dentro
das respectivas ZAR dos professores e da escola. Em func¢io da logica clas-
sificatéria e excludente da avali¢do, ha o risco, por exemplo, no PPP — ou
na andlise da realidade do PEA —, de o diagnostico tornar-se “diagnoutro”,
qual seja, s6 se perceber limites, contradi¢des, falhas no outro — especial-
mente na familia, no aluno e no sistema. Ja no planejamento didatico,
cabe um cuidado especial com as “profecias autorrealizantes de fracasso”,
com os possiveis pré-conceitos construidos em relacio a determinados
alunos. Pelo contrario, uma das principais aprendizagens que os alunos
devem (re)fazer na escola é: “Eu sou capaz”, qual seja, o fortalecimento
de sua autoestima, o seu empoderamento para a aprendizagem — e para a
vida. Tanto o planejamento quanto a avaliacdo devem estar a servigo disso.

SOBRE O PLANEJAR
A QUESTAO DA POSTURA DO PROFESSOR

Infelizmente, para varios colegas, o planejamento ainda é visto como “colé-
quio flacido para acalentar bovinos” — conversa mole para boi dormir. De fato,
se o que, efetivamente, guia o professor é a estampagem instrucionista que
recebeu logo no inicio do ensino fundamental — e que a formagao fragil que
recebeu na academia n3o conseguiu “extrojetar” —, para qué planejar?
Historicamente, muitas foram — e ainda s3o — as distor¢des na prética
do planejamento na educagdo e na escola: elaboracio do plano de ensino
como mera exigéncia burocratica; fazer para o outro (coordenagao, secreta-
ria), e ndo como instrumento de trabalho; o plano era entregue, engavetado,
sem ser analisado por ninguém. O professor sequer ficava com uma copia
do plano; o plano nio era retomado (ndo havia espago coletivo constante de
replanejamento — reuniao pedagdgica semanal, HTPC/ATPC); professor era
cobrado autoritariamente em cima do que tinha escrito; ndo havia uma linha

comum de trabalho em escola (PPP); carater tecnicista dos planos; “venda
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de férmulas infaliveis” (exemplo: preenchimento do plano com “verbos de
a¢ao”, de acordo com uma certa taxonomia); dependéncia do livro didatico;
formacao fragil do professor no campo da didatica e do planejamento.

Um dos erros mais classicos é esse de o “planejamento” ser para
o outro, “para o papel”. Todo mundo ja ouviu falar, por exemplo, de um
professor de Literatura que, desconfiando de que a coordenagdo pedagé-
gica nunca iria ler o seu plano, fez a capa do plano de Literatura, pediu o
plano da colega de Matematica, tirou copia, grampeou a capa do plano de
Literatura no de Matematica e até hoje, passados n3o se sabe quantos anos,
nunca ninguém reclamou. Ou seja, teve certeza de que aquele plano era s6
para “inglés ver”, s6 para entregar, para “cumprir tabela”.

Tudo isso, certamente e com razdo, provocou — e provoca — muita
resisténcia nos professores aos procedimentos de planejamento. Todavia,
se a pratica pedagégica ja é dificil com planejamento, seria bem pior sem
ele. O planejamento nao é panaceia, mas um instrumento de luta.

O empenho no planejamento (querer) depende de o professor sentir:

— Necessidade de planejar:

« Complexidade da atividade: sentir que precisa da mediag¢ao simbé-
lica mais elaborada para qualificar a ag3o e alcancar o que deseja; algo

muito simples nao pede um planejamento mais sofisticado;

« Responsabiliza¢do pelo resultado: sentir-se pessoalmente envolvi-
do na obtencio do resultado esperado. Se o resultado s6 depende dos
outros — como se n3o houvesse a ZAR do professor e da escola —, ndo
ha sentido planejar.

— Desejo de planejar:

- Estar vivo: desejar ser professor, querer realizar algo, desejar ensi-
nar aquilo;

« Importincia da atividade: convic¢do, compromisso, desejo efetivo

que aquilo que se esta planejando aconteca.

— Representagdo pessoal da possibilidade de planejar: do ponto de

vista do empenho no planejar, a questdo, em principio, estaria resolvida
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analisando o querer do sujeito, que é a “energética da a¢do”. (PIAGET,
1978, p. 13) Ocorre que, embora o poder nio gere o querer, a representagdo
que o sujeito/grupo que planeja tem sobre a possibilidade (poder) de sua
realiza¢do acaba funcionando como uma espécie de fator modulador do
querer, qual seja, aquilo que, inicialmente, era reconhecido pelo sujeito
como importante e complexo pode ser ressignificado se ele passar a enten-
der que nio ha viabilidade de sua realiza¢do. Esse é um elemento ao qual

devemos prestar muita atencio.

« Planejabilidade da a¢3o: aquilo pode ser planejado ou é complexo
demais? E possivel planejar algo quando existe uma certa regularida-
de (se for algo absolutamente aleatério, ndo tem sentido planejar) e,
ao mesmo tempo e contraditoriamente, existe uma certa plasticidade
naquilo que se planeja (se for algo totalmente imutavel, também nao

ha sentido planejar);

« Viabilidade da agdo: seja da atividade que se esta planejando, aqui-
lo pode acontecer, seja da prépria acdo de planejar — exemplo: ter

tempo na escola para o planejamento.

Com todas as mudancas que estdo ocorrendo no mundo, em nosso
pais e no campo da educa¢io, hd uma urgéncia em se repensar a pratica
pedagobgica. Pela primeira vez na histoéria, a instituicdo escola estd em ris-
co de extingdo e por diferentes frentes: desde a falta de professores para
assumir as aulas, o avanco do ensino doméstico e a educacio a distancia
até a violéncia contra os mestres e a depredagdo das instalagdes escolares.
Ocorre que inovar nao é nada facil.

Muitos professores veem o planejamento como uma “camisa de for-
¢a”, algo que iria cercear sua liberdade, restringir sua criatividade, inibir
sua capacidade de improvisar e de inovar em sala de aula e na escola. Pa-
radoxalmente, entendemos que é justo o contrario: para sair do “esquema
escolar” — imprinting escolar instrucionista (VASCONCELLOS, 2017) -,
da gramatica escolar, do “piloto automatico”, das quase milenares prati-
cas instrucionistas, temos de planejar e muito bem. Caso contrario, so-

mos devorados pelas estruturas existentes, pela incrivel inércia da pratica,
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e acabamos caindo naquele caminho ja t3o trilhado e tao familiar a todos,
mas que leva a resultados nefastos, seja em termos de aprendizagem, de
desenvolvimento e/ou de realiza¢do dos alunos.

Improvisar ndo é tdo facil como parece inicialmente, justamente por-
que a agdo do professor nio vai se dar num campo novo, mas num espago
ja fortemente configurado por formas de organizacao, rituais, normas, de-
terminacdes, materiais e costumes. S3o muitas as pressdes, mais ou menos
explicitas: a expectativa dos pais, dos alunos, dos colegas do ano seguinte,
dos colegas do mesmo ano, da coordenacio pedagdgica, da dire¢do, de ou-
tras escolas, da Secretaria de Educacio, do mercado de trabalho etc. Existem
multiplos elementos, artefatos e “mentefatos”, que nos levam a reproduzir,
a repetir o que sempre fizemos: exigéncias legais, dias letivos, carga horaria,
organizagdo dos alunos em classes, base curricular, programas, livros-texto,
espacos, recursos, exigéncias de vestibulares, avaliagdes externas, exames
etc. “A tradic3o de todas as gerac¢des mortas oprime como um pesadelo o
cérebro dos vivos”. (MARX, 1986, p. 17) E claro que coisas boas acontecem
sem planejamento; mas a probabilidade de que isso ocorra é muito pequena,
sobretudo quando pensamos ndo em termos individuais, mas coletivos, e
numa instancia tao desafiadora como a educagao escolar.

Um dos maiores desafios do planejamento escolar talvez seja justa-
mente esse de resgatar a vitalidade, o significado, entender o planejamento
como elemento de praxis, uma mediagdo metodolégica que ajuda a fazer

essa aproximacdo entre a teoria e a pratica.

Zona de Autonomia Relativa (ZAR)

Existem limites que transcendem o sujeito, grupo ou institui¢do, uma vez
que estdo dados por fatores naturais ou sociais mais amplos. Sabemos
dos limites de qualquer ser humano e de qualquer institui¢do: ha um
principio de realidade a ser encarado. E preciso saber lidar com a nossa
ndo onipoténcia: ndo podemos tudo. Lembramos aqui de fatores como
a formacio inicial disponibilizada aos professores, o salario, o niimero

de alunos em sala de aula, a legislac3o, as normas, os limites de tempo,
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espaco, recursos, o perfil da comunidade etc. Evidentemente, esses limi-
tes ndo sdo absolutos, mas histéricos, o que significa que, de diferentes
formas e em diferentes medidas, podem ser quebrados e superados, cor-
respondendo mesmo a um auténtico compromisso com a conquista de
uma educagio de qualidade social.

Todavia, com muita frequéncia, o limite que limita efetivamente a
acio dos sujeitos e da instituicdo n3o é esse externo, e sim um outro que
tem a ver com a autolimita¢do e/ou com as contradi¢cdes dos préprios su-
jeitos, individual ou coletivamente considerados.

Como vimos, o planejamento contribui para a tomada de conscién-
cia, a ocupagio e o avanc¢o da ZAR da escola, do trabalho de sala de aula.
A ZAR é o espaco entre o limite externo — dado pela natureza e pela socie-
dade - e o limite interno — dado pela projecio imaginaria e/ou pela efetiva
contradi¢do do sujeito/grupo — da ac3o do sujeito e/ou de uma determina-
da instituicdo. (VASCONCELLOS, 2017, p. 222)

Figura 2 — Zona de Autonomia Relativa

LIMITE EXTERNO
(Natureza, Sociedade)

ZONA DE
AUTONOMIA
RELATIVA (// ZDP)

LIMITE INTERNO
« Projetado pelo Sujeito

« Contradicdes do Sujeito
ZONA DE AGAO ATUAL (Eu e/ou o Outro > Armadilha)

Fonte: elaborada pelo autor.
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Normalmente, os educadores tém muito presentes os limites exter-
nos, e nio se dio conta de que os limites internos s3o os que estdo, em
grande parte, restringindo a acido possivel no momento. Quando toma-
mos consciéncia dos limites internos, isto €, aqueles sobre os quais temos
controle de imediato, um conjunto de possibilidades de praticas se abre.
A ZAR configura-se justamente como um espaco possivel para se cami-
nhar, para se iniciar um novo curriculum escolar.

A ZAR revela que ja temos o que fazer, coisas que ndo sé estdo ao
nosso alcance como também que, caso n3o as desenvolvamos, ninguém
poderd fazé-las em nosso lugar — por exemplo, no momento da dificuldade
do aluno em sala —, tendo, portanto, uma repercussio ética — atuar sobre
um campo que é de nossa responsabilidade. Ao mesmo tempo, revela-nos
que temos espagos para lutar contra a légica maior que dificulta nossa
pratica. A ZAR mostra que a mudanga n3o é fruto de condi¢des ou pessoas
“excepcionais”, mas de explorar possibilidades, o “ainda-ndo” (BLOCH,
2005), o “inédito viavel”. (FREIRE, 1980)

Ressignificacao do PPP

Em funcio das distor¢oes historicas, cabe (re)conhecer, acolher e enfrentar
as representagdes mentais — davidas, preconceitos — dos educadores em
relacdo ao PPP.
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Quadro 3 — Enfrentando argumentos contrarios ao PPP

Possivel nucleo Possivel
Argumento 5
de bom senso contra-argumentacao
= Prdtica € o que vai ocorrer a partir
De f: labor: 1 .
r(:)'::g,éauer:tr);)oir%:ﬁtg(ieérico- da elaboragdo, de forma qualificada,
pme:odol() ico que demanda consciente e critica. Deve-se lembrar
E tedrico. gl g que o projeto, na perspectiva dialética,

reflexdo, didlogo, estudo,
partilha, sistematizacdo -
ndo tem como ser “pratica”.

implica tanto a elaboragdo quanto a
realizagdo interativa, justamente para
n3o ficar s6 em “palavras alusivas”.

E s6 “blablabla™;
n3o funciona,

é fora da
realidade, é
perda de tempo.

Palavras bonitas que foram
ditas e escritas e nunca
colocadas em prética.
Propostas feitas totalmente
fora da realidade. S6 um papel
escrito ndo garante alteragdo
da pratica.

A concretizagdo do projeto depende
da qualidade politica (grau de
envolvimento e compromisso na
elaboragdo e na realizagdo do PPP)
e da qualidade formal (rigor tedrico-
metodolégico), além de algumas
condigdes objetivas.

Na pritica, a
teoria é outra.

Na sua vivéncia, o professor
jd teve contato com vdrios
discursos que pareciam
desconhecer a realidade

em que atua.

Por trés de toda pratica, sempre

hd uma teoria. Que teoria ird
pautar nossa pratica? Vamos tomar
consciéncia e optar ou seguir
reproduzindo mecanicamente?
Temos conhecimento dos niveis de
consciéncia? Na prética, a teoria é
aquela que de fato internalizamos,
e ndo necessariamente aquela com
que temos afinidade.

E muito
complicado.

De fato, a construgio de um
PPP n3o é uma tarefa simples.

A educagio escolar é uma das
atividades mais complexas do ser
humano. O rigor na elaboragdo

do projeto apenas expressa isso.

O projeto nao deve ser
artificialmente complicado s6

para ficar “um texto bonito”, para
mostrar que a escola domina as
novidades tedricas da pedagogia.
Quem entendeu realmente é capaz
de dizer de maneira simples — e ndo
simplista. Esse deve ser o esforco
da escola. A propria metodologia de
construgdo, através da participagdo
de cada um, ajuda a fugir das
“formulagtes academicistas”,

do “pedagogés”, das famigeradas
citagdes seguidas de mais citagdes.
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E exigéncia da
mantenedora.

H& mantenedoras que fazem
exigéncia formal, burocrética.

Serd que a atitude infantil,
meramente reativa, por parte da
escola é a mais adequada (“Nao
vamos fazer s6 porque

a mantenedora estd exigindo”)?
O projeto faz sentido ou n3o?
Se faz, vamos nos envolver
independentemente de ser ou
nao exigéncia da mantenedora.

Sua construc¢ao
é muito

Em algumas escolas, fica-
se anos elaborando, o que

E preciso colocar um limite de tempo
para a elaboragdo do PPP.

demorada. provoca um grande desgaste.
« Objetivas: questao de prioridade
na gestdo do tempo. De que
adianta “no se perder tempo”
« Objetivas: em muitas escolas (‘Temos de cumprir os 200 d|a~s,
o se garantiu ainda o ' | as 800 horas") com a elaboragio
espaco de trabalho coletivo ¢, depois, perder-se quase todo o
- [ tempo administrando as crises e
constante (reunizo pedagdgica os conflitos advindos da falta de
z:r;zgz%aer?r ;::;agl’asbzqrgfro horizonte, de articylagéo? Eum
N3o temos o . . grande equivoco. E urgente cuidar
wen projeto (“E os dias letivos?”). d 50 d fissionai
condicGes de O professor trabalha em vrias aremuneragao dos pronssionars
elaborar. escolas para poder sobreviver. da educago. Sempre hd um grupo
. L de pais dispostos a participar.
H4 dificuldade de participagao P P particip
dos pais. « Subjetivas: a metodologia
N - participativa de elaboragio do PPP
;)rsouf?s elsté\;az'(aaufr(r)]rrr:?)%i)ogi?al parte’de.onde 0s sujeitos estdo.
& fragil ’ ’ 0 préprio processo de construcao
: é formativo, na medida em que
as concepgoes iniciais serao
problematizadas, discutidas
e superadas.
Sdo elementos com func¢des bem
diferentes. O projeto é/deve ser o
norteador do regimento.
Sabemos que, em algumas escolas,
. . o regimento foi feito antes do PPP.
Ja temos o O regimento tem uma

regimento, para
qué mais um
papel?

fungdo importante de dar
sustentagdo formal, legal,
ao funcionamento da escola.

O risco é a escola, ao elaborar

(ou refazer) o PPP, ficar presa

ao regimento anterior. O processo
deve ser inverso: elaborar o PPP e
depois refazer o regimento para dar
base legal ao projeto. O regimento
deve estar a servico do PPP, e ndo
o contrdrio.
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Ja temos o
projeto; s6
nao esta
sistematizado.

Sempre existem ideias
pautando as préticas.

won

Serd que existe “o” projeto ou

“os” projetos? Quando ndo estd
sistematizado, quando ndo ha
documento de referéncia construido
coletivamente, ha o risco de
existirem vdrios projetos convivendo,
sem tomada de consciéncia, sem
articulagdo entre si e até em conflito.

Ja tenho o0 meu
planejamento
de sala de aula;

O PPP n3o exclui o
planejamento didético

O PPP atua no nivel geral da escola.
Sabemos que muito do que acontece
em aula é reflexo do contexto
escolar, que ndo pode ser relegado.
Além disso, as pesquisas (Saeb,

ja sei o que .
) q de cada professor. Pisa) revelam que grande parte
devo fazer na - A
dos alunos nio estd efetivamente
escola. . .
aprendendo o que deveriam. E
preciso pensar o conjunto da escola.
Eu trabalho

ha mais de 20
anos; antes,
nao tinha nada
disso e a escola
ia muito bem,

N3o havia a prética de
explicitar o projeto educativo
da escola, de ter uma visdo
critica e coletiva.

Os tempos sdo outros. H4d uma
profunda crise de sentido da
escola, da docéncia, em funcio de
mudancas na sociedade, na escola,
na sala de aula e na relagio

obrigado, entre elas.
Ocorre que o reflexo ndo é mecénico,
mas mediado por sujeitos concretos,
Enquanto por nds mesmos, inclusive.
n3o mudar Aescola ndo é umailha; sofre | Na mesma rede de escolas, nas
a sociedade, condicionamentos. mesmas condigdes objetivas locais,
o sistema de Muito do que acontece vemos escolas e professores com
ensino, nao na escola é reflexo do praticas e resultados bastante

adianta ficar
fazendo projeto.

contexto maior.

diferentes. Existe sempre uma ZAR
da escola. O projeto é uma forma de
tomar consciéncia, ocupar e ampliar
esse espago.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Indagamos: sem um planejamento mais consciente e critico, a escola
funciona? E triste dizer, mas temos de admitir que sim. Este é o problema:
o trabalho escolar pode ser mal feito. Uma ponte mal feita cai; um dente
mal curado déi; um processo juridico mal encaminhado perde a causa.
Ja com a escola, é diferente: de alguma forma, acaba acontecendo, pois ha
uma inércia, ha estruturas, logicas, determinagdes, materiais, tradigdes,
contratos, rotinas, horarios. Resta indagar: serd que o que estd em pauta é
simplesmente funcionar ou conseguir uma pratica fundada numa inten-
cionalidade emancipatéria? O planejamento — insistimos — é uma forma
de combate a alienac¢io do trabalho.

Por tudo isso, entendemos que planejar é preciso.

Ressignificacao do PEA

Temos uma imagem a preservar, temos um senso de sobrevivéncia, nao
queremos nos expor ao ridiculo e nem ficar numa situagdo constrange-
dora. S6 quem nio tem um minimo de autoestima é que n3o se preocupa
com o que vira pela frente. Se n3o estamos planejando explicitamente —
sistematizando, registrando —, é porque julgamos que o que temos assi-
milado é suficiente, “dard conta do recado”, dado que ja passamos outras
vezes por aquela situa¢do. Embora reconhecendo que cada experiéncia
€ Unica, confiamos na regularidade do real. Na preparag3o para a aula, é
muito comum o professor pensar em termos de contetido: se domina o
assunto, nio sente necessidade de se debrucar mais detidamente
sobre o plano; simplesmente o elabora mentalmente: “Bem vou falar
sobre isto e aquilo, que sdo aspectos basicos” — planejamento ticito.
A questio — insistimos — ndo é se planejamos ou nio, mas a qualidade
dessa atividade.

Quando n3o ha exercicio rigoroso e critico de planejamento, a ten-
déncia é o improviso ou a repeti¢do/reprodu¢io. Como o improviso nio
é tao simples de acontecer, dadas as estruturas e amarras todas, a tendén-

cia é a reproducio das praticas arcaicas e equivocadas da escola.
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Superando preconceitos em relacio ao PEA

O PEA, n3o poucas vezes, ndo é muito bem visto por educadores em
funcdo de experiéncias negativas anteriores ou de alguns (pré)conceitos:

— Formalismo: “O planejamento é s6 mais uma formalidade, uma
burocracia, um papel que temos que entregar”. Pela tradi¢ao formal da
escola, muitas vezes, o planejamento é encarado como um dispositivo
burocratico, “algo a mais”: além de tudo o que o professor ja faz, teria
ainda de fazer o tal do plano a fim de “entregar” para alguém. Entende-
mos que, muito pelo contrario, o plano nio é nem externo nem estranho
ao seu cotidiano, pois visa justamente dar conta dos desafios postos pela
realidade e, antes de tudo, é feito pelo professor (e nao por outro) e para
o professor (e ndo para o outro) ter melhores condicdes de reflexdo e
acdo. O planejamento nio deve ser entendido como algo para o outro.
No paradigma tradicional, o outro prometia e o outro devia fazer. No pa-
radigma emergente, eu prometo para eu mesmo cumprir; nosso grupo
promete para ele mesmo realizar — além, evidentemente, de cobrar que o
outro cumpra aquilo que é da sua responsabilidade e que tem a ver com
o coletivo, com a institui¢io. Tentando ser o mais claro possivel: o plane-
jamento do trabalho de sala de aula, antes de mais nada, é para o profes-
sor e seus alunos, e nio para a coordenacio ou dire¢io; o planejamento
do trabalho da escola, antes de tudo, é para a propria escola e nio para
a Secretaria de Educagdo ou para o Ministério da Educagdo (MEC). Nao
estamos, evidentemente, negando as férteis e necessarias possibilidades
de intera¢do, mas enfatizando que o plano é um caminho de construg¢io
de autoria — e, consequentemente, de autonomia. Planejamento ¢ instru-
mento de intervengdo, de transformacio da realidade. Do ponto de vista
das condigdes objetivas, ha necessidade de garantir o espago de trabalho
coletivo constante que possibilite o planejamento enquanto processo,
bem como a remuneragdo digna do professor para que dé menos aulas e
tenha tempo para planejar.

— Ineficicia: “Nio funciona”, “E fora da realidade; vai para o papel e
nada acontece”. O planejamento, no seu auténtico sentido — n3o naquele

distorcido historicamente —, é justamente um instrumento para nos aju-
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dar a descobrir o que é possivel de ser feito — dentro do que é necessario
—, a ZAR. Tem um carater eminentemente pratico, de ajudar a localizar as
possibilidades de a¢3o. Portanto, se “foi para o papel” e n3o aconteceu, é
porque, grosso modo, ndo foi bem desenvolvido — falha na elaboragio e/
ou no compromisso de realiza¢do —, salvos os casos de efetiva imprevisibi-
lidade no momento da elaborac3o.

— “Tenho tudo na cabega”: “Para qué fazer plano, se ja sei tudo que
vou fazer?”. Explicitar o plano é uma forma de socializar (elaboragdo nio
ficar s6 com o professor; ajudar a criar a cultura pedagdgica da escola), co-
municar (a alunos, colegas, familia, equipe escolar) e poder melhor avaliar.

— Imprevistos: “Para qué planejar se, na pratica, existem tantas in-

certezas, tantos imprevistos?”. Cabe distinguir dois tipos de imprevistos:

« Imprevisibilidade: decorrente do intrincado movimento do real, do
imponderavel jogo das intencionalidades. Uma vez que nossa agao
foi desencadeada, entra em interagdo com outras inten¢des e pode
até mesmo provocar reagdes impensaveis a priori — ecologia da agdo
(MORIN, 2000);

« Nao-previsdo: decorrente da “razdo indolente” (SANTOS, 2000),
da falta de empenho em se tentar apreender os diversos condicionan-
tes da pratica. Nessa segunda situagdo, o grau de “imprevistos”, de

fato, é consideravelmente ampliado.

O PEA nio deve ser uma “camisa de for¢a”, um dogma a ser seguido
a todo custo, uma vez que nao anula as incertezas, a possibilidade de ocor-
réncia de imprevistos. Todavia, isso ndo deve servir de alibi para nao plane-
jar. Ao contrario, serd bem mais facil enfrentar os imprevistos se tivermos
uma estrutura, uma organizagao: leitura de realidade, finalidade, plano de
acdo. A partir da nova leitura de realidade — na qual o imprevisto foi detec-
tado —, faremos alteracdes no plano de acao, de forma a atingir o objetivo
que tinhamos nos proposto — em alguns casos, dependendo do significado
do imprevisto, podera até haver alteracdo do objetivo e a elaboragao de um

novo plano de agdo.
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CONCLUINDO

N3o ha “receita” infalivel, ndo ha como garantir absolutamente o sucesso
de uma atividade. A propria reflexdo tedrica vai até certo ponto; depois,
€ preciso partir para a agdo, na qual novos elementos — determinagdes,
possibilidades, desafios — surgirdo. Ha uma questdo de ordem ontoldgica:
“a dificuldade para cumprir uma série de propositos esta ligada precisa-
mente ao fato de que é necessario transformar a dinimica do pensamento,
com sua fluidez e liberdade, na dindmica rigida e resistente da acao real”.
(VYGOTSKI, 1997, p. 267) Todo o processo reflexivo caminha no sentido
de nos ajudar a ter uma intervenc¢do mais adequada possivel — dai também
a necessidade da avalia¢do.

Temos a crenca de que, através da coragem e da constante busca de
formacio, os educadores podem enfrentar os dilemas profissionais, desco-
brir suas ZAR e exercer de forma mais plena sua t3o relevante tarefa social.

Insistimos que o planejamento n3o tem superpoderes, mas pode ser
assumido de forma a ajudar o(s) educador(es) a olhar, com cuidado e pro-
fundidade, seus alunos e sua realidade, bem como a pensar, sistematizar,
ressignificar seu trabalho, produzir sentido, encontrar caminhos, perscru-
tar aquilo que tem de bom, dar o melhor de si em fung¢do das necessidades
postas pelos educandos.

Planejar é uma profunda forma de respeito pelo aluno. E um ato

de amor.
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MAPEANDO O ATO DE AVALIAR
EM EDUCACAO'

CIPRIANO CARLOS LUCKESI

1. Mapa sempre significa contornos espaciais, assim como possiveis
rotas a serem compreendidas, escolhidas e seguidas ou n3o. O presente
texto pretende mapear o ato avaliativo em educacio.

2. O ato pedagbgico implica que o gestor da a¢do planeje, execute e
sirva-se da avaliacdo como sua parceira, tendo em vista decidir e conduzir
sua ag¢do por rotas que conduzam a resultados satisfatorios. Para o ato pe-
dagogico, necessita servir-se da ciéncia, que lhe mostra a realidade e seu
funcionamento, como também da avaliacio, que lhe revela a qualidade da
realidade, base necesséria para toda e qualquer de suas decisoes.

3. O agir, como ato do gestor de uma agao, € um dos trés atos univer-
sais praticados por todo ser humano. Todo ser humano, seja ele do norte,
do sul, do leste ou do oeste do planeta Terra, é gestor de sua vida, o que

implica que age tendo em vista obter resultados satisfatorios.

1 N.do E.: mantivemos a estrutura textual adotada pelo autor.
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4. Os outros atos universais sao conhecer fatos — que corresponde
a compreender o que é e como funciona a realidade, campo de atua¢io
da ciéncia — e conhecer qualidades — compreender que qualidade tem a
realidade com a qual se convive. Os atos de conhecer fatos e conhecer qua-
lidades subsidiam o ser humano no seu agir.

5. O slogan formulado por Joseph Cardjin, fundador do movimento
operario catélico na Bélgica, ocorrido em 1923, denominado de Juventude
Operaria Catolica (JOC), era “ver, julgar e agir”. Expressio perfeita da rela-
¢do entre os trés atos universais praticados pelo ser humano: ver = conhe-
cer fatos; julgar = conhecer qualidades; e agir com base no conhecimento
dos fatos e das qualidades.

6. A semelhanca da ciéncia, que investiga e revela o que é e como
funciona a realidade, a avaliagdo investiga e revela a sua qualidade, fator
que permite ao gestor da agdo tomar as decisdes necessarias tendo em vista
conduzir sua acio aos resultados satisfatérios desejados.

7. Por gestor da a¢do estamos entendendo o ser humano que, tanto
em situagdes do cotidiano quanto em situagdes profissionais, age em bus-
ca dos resultados desejados (planejados), sendo que, no cotidiano, a acdo
se pauta nas cren¢as comuns; porém, nas condutas profissionais, a agdo
deve sustentar-se nos conhecimentos e principios revelados pela investiga-
¢do cientifica ou avaliativa.

8. Nao existe ato humano (agir) que n3o seja precedido pelos atos
cognitivos relativos aos fatos e suas inter-relagdes (ciéncia), assim como
relativos as suas qualidades (valores).

9. A ciéncia investiga e revela o que é e como funciona a realidade.
Para tanto, necessita de recursos metodoldgicos epistemologicamente con-
figurados. A avalicio, por sua vez, investiga e revela qual a qualidade da
realidade, também exigindo recursos epistemologicamente configurados.

10. A investigacao cientifica se d4 através da descritiva da realidade e
da identifica¢do da relacio entre os seus componentes — relagdes de causa
e efeito, usualmente ocorrendo a incidéncia de multiplas causas para um
Unico efeito —, revelando seu funcionamento. A investiga¢do avaliativa, por

sua vez, se da através de uma descritiva da realidade e de sua comparagio
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com um padr3o de qualidade, estabelecido e aceito como valido, revelando,
dessa forma, a sua qualidade.

11. Para um entendimento adequado da fenomenologia da investiga-
¢do avaliativa, vale sinalizar que a descritiva da realidade é substantiva, isto
é, descreve aquilo que a realidade é, e o desvendamento da sua qualidade é
adjetivo, o que implica que atribui uma qualidade a realidade. Gramatical-
mente, se diz que o substantivo “descreve aquilo que a coisa é” e o adjetivo
se apresenta como uma “atribui¢io de qualidade a realidade”.

12. O substantivo, devido ser descritivo, é tinico e tem como base o
principio légico da identidade, que diz que “A é igual a A, aqui e agora e
nesta circunstancia”. Esse principio, por sua vez, é circundado por dois ou-
tros: o da n3o contradi¢do, que diz que “A n3o pode ser sua negac¢io --- ser
n3o-A -, aqui e agora e nesta circunstincia”; e o do terceiro excluido, que
afirma que “entre A e n3o-A, aqui e agora e nesta circunstancia, nao existe
outra possibilidade”.

13. O adjetivo, por seu turno, devido ao fato de ser um modo de
atribuicio de qualidade a realidade, é variavel entre os polos negativo e
positivo. Epistemologicamente, afirma-se que o que caracteriza a qualida-
de é o fato de ela expressar uma posi¢io de “ndo indiferenga” em relagio
a realidade. O substantivo representa um “ponto zero” numa escala de
qualidade e o adjetivo um “ponto variavel entre o negativo e o positivo”,

fato que pode ser representado pelo grafico a seguir:

(negativo /adjetivo) ------- (ponto zero/substantivo) ------ + (positivo/adjetivo)

14. O ato de avaliar, como ato de investigar a qualidade da realidade,
se encerra, pois, no momento em que a qualidade da realidade é revelada
por meio da investigacao avaliativa.

15. O resultado da investiga¢do avaliativa como revela¢iao da qua-
lidade da realidade é utilizado no cotidiano de nossas vidas de modo
constante e intermitente, para as multiplas tomadas de decisio que
praticamos a cada instante. A todos os instantes, no decurso de nossos
dias, tomamos decisdes, sempre com base em avaliagdes, por mais au-

tomaticas que elas possam parecer. Todos os nossos atos sdo precedidos
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de um ato avaliativo. Entdo, para além da avaliacio, estdo os usos dos
resultados do ato avaliativo.

16. Existem trés usos dos resultados do ato avaliativo: o uso diagnoés-
tico, o uso probatério e o uso classificatorio.

17. O uso diagnéstico é aquele que subsidia as constantes tomadas de
decisdo por parte do gestor de uma acdo, tendo em vista obter o resultado

» 7

desejado através da a¢ao que administra. “Diagnoéstico” é termo originario
da lingua grega pela soma dos termos “dia” + “gnosis”, que significa “co-
nhecimento através de dados” — conhecimento que possibilita ao gestor da
acio tomar decisdes tendo em vista a obtencdo dos resultados desejados
com a a¢io que dirige. Deve-se lembrar que “o resultado desejado é o re-
sultado planejado”.

18. O uso probatério é aquele que sinaliza ao gestor da a¢do o padrao
de qualidade aceitavel como resultado da a¢do que administra. Servin-
do-se do uso diagnoéstico dos resultados da avaliagdo, o gestor da agio
conduz, através de suas decisdes, a atividade que administra a atingir esse
padrio de qualidade.

19. O uso classificatério da qualidade dos resultados de uma agao é
aquele que ordena os resultados do melhor para o pior ou do pior para o
melhor, tendo, nesse caminho, um ponto de corte, acima do qual a quali-
dade dos resultados é aceitavel e abaixo do qual ndo é aceitavel. O ponto de
corte se refere ao padrdo de qualidade probatério, ou seja, aceitavel. Acima
dele, a qualidade podera continuar variando em refinamentos sucessivos,
sem limite; abaixo dele, estdo todos os niveis de qualidade da realidade que
nao sdo aceitaveis.

20. De modo comum, o uso classificatério da qualidade da realidade
subsidia o ordenamento do objeto do ato avaliativo. Esse uso se faz presen-
te na classificacio de objetos e bens ja construidos, assim como de pessoas,
em variados niveis. O uso classificatorio dos resultados da investigacao
avaliativa se faz presente em competicdes, ordenando os competidores dos
melhores para os piores; como também em concursos, nos quais aqueles
que forem classificados acima do ponto de corte tém a possibilidade da

admissio e aqueles que sdo classificados abaixo desse ponto, n3o.
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21. Na pratica educativa, o ideal seria o uso diagnéstico dos resulta-
dos da investigagao avaliativa, uso natural no ser humano que sempre bus-
ca um resultado positivo para sua a¢do. O uso probatério estd posto sempre
como meta a ser atingida como resultado positivo de toda e qualquer ag3o.
Ja o uso classificatério apresenta distor¢des histéricas quando praticado no
contexto dos atos pedagdgicos.

22. Ao invés de ser utilizado diagnosticamente como subsididrio da
construcdo de resultados bem-sucedidos da pratica de ensino, em nosso
cotidiano escolar, predominantemente, os resultados do ato avaliativo tém
sido utilizados de modo classificatério, tendo em vista a aprovag¢do ou a re-
provacdo dos estudantes. Nessa configuragio, o ato avaliativo perde a forca
de seu papel de parceiro na busca dos resultados satisfatérios da ag¢ao.

23. O uso classificatério dos resultados da avaliacdo subsidia decisoes
que se ddo apds o fim do percurso da acdo. Ja nio ha mais o que fazer do
ponto de vista construtivo. Resta a classificagdo. No entanto, a pratica peda-
gbgica, por si, se da ativa e construtivamente, cujo objetivo final é conduzir
os resultados da ac¢3o ao seu coroamento satisfatério, ou seja, a obten¢io
do sucesso da acdo planejada, o que implica que a aprovac¢io serd o cami-
nho natural em decorréncia dos efetivos investimentos do educador para a
obtencdo desse grau de qualidade.

24. No percurso da agdo em geral e da agdo pedagdgica em especifico,
no caso que nos interessa neste texto, a avalia¢do, como parceira do gestor
da acdo, investiga a qualidade da realidade e sinaliza sua satisfatoriedade
ou sua insatisfatoriedade; no segundo caso, indicando ao gestor da a¢3o a
necessidade de mais investimentos a medida que tenha o desejo de resul-
tados satisfatorios. A avalia¢do é a parceira do gestor da acdo em busca dos
resultados satisfatérios desejados.

25. Tendo em vista possibilitar o uso diagndstico dos resultados da
avalia¢do no contexto da pratica pedagobgica, importa que ela seja realizada
com as carateristicas de uma investigac¢ao orientada de modo metodologi-
camente consistente, comprometida com o ensinado, que, por si, deveria
conduzir ao aprendido.

26. Para tanto, a coleta de dados nesse processo investigativo necessita:
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a) ser sistematica: cobrir todos os contetidos essenciais ensinados;

b) ser compreensiva: os participantes da investigacdo necessitam
compreender plenamente aquilo que lhe é indagado, nao pode ocor-
rer duvidas, sob pena de distor¢3o no dados coletados;

c) haver compatibilidade entre ensinado e aprendido: no que se re-
fere a contetidos, indices de dificuldade e de complexidade, como
também no que se refere a metodologia utilizada na abordagem dos
contetdos; e, por tltimo,

d) precisdo na formula¢3o das perguntas e tarefas a serem desempe-
nhadas pelo aprendiz, tendo em vista demonstrar sua aprendizagem:
perguntas e orientagdes imprecisas permitem desempenhos

variados e, possivelmente, inadequados.

Sem esses cuidados, a coleta de dados pode conduzir a enganos, seja

por parte do estudante, seja do educador.

27. Com uma adequada descritiva da aprendizagem dos estudantes

em maos, o ato subsequente, na investigacio avaliativa, se da através da

comparacgdo entre a realidade descrita e o padrao de qualidade previamen-

te estabelecido como aceitavel, cujo juizo pode ser de satisfatoriedade ou

insatisfatoriedade, encerrando-se ai o ato de avaliar.

28. Subsequentemente, o gestor da a¢do tem em suas maos as decisoes.

a) Caso a avaliacdo tenha revelado resultados satisfatérios, podera
dar-se por satisfeito ou podera decidir investir mais ainda, refinando
a qualidade ja obtida.
b) Caso a investiga¢do avaliativa tenha revelado resultados negativos,
caberd ao gestor da agdo decidir:

i. por investir mais na busca da satisfatoriedade; ou

ii. desistir dessa busca.

A decisao sobre a forma de usar os resultados do ato avaliativo sem-

pre pertencera ao gestor da agdo. Sera sempre ele a decidir. A avaliagdo

simplesmente revela a qualidade da situa¢do. Nada mais que isso.
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29. Quanto aos objetos da avaliagdo no ambito da educacio, eles sdo
trés: aprendizagem dos estudantes em sala de aula; resultados da agao ins-
titucional — creches, escolas voltadas para a educag¢io infantil, ensino fun-
damental, ensino médio, ensino superior, poés-graduagio —; resultados das
instancias administrativas da educacio no pais — avalia¢do de larga escala,
cobrindo municios, estados e federacio.

30. A avaliagdo da aprendizagem atua no acompanhamento indivi-
dual de cada estudante em sala de aula. A avalia¢io institucional aborda o
desempenho da institui¢do educativa como um todo. A avalia¢do de larga
escala atua sobre as instincias administrativas da educag¢do no pais. Pra-
ticas avaliativas necessarias, se se deseja buscar a qualidade positivo da
educagdo no pais.

31. Findando este mapa dos caminhos e rotas da avalia¢io em educa-
¢do, cabe relembrar que ela é um dos trés atos universais praticados por todo
ser humano e que ela é a parceira constante e inseparavel do ser humano em
seu agir na busca dos resultados satisfatérios de sua agao.

32. Para realizar o seu papel na vida humana, a avalia¢o investiga e
revela a qualidade da realidade, disponibilizando conhecimentos sobre a
qualidade da realidade, fator que garante ao ser humano a possibilidade de
escolher a melhor e mais adequada rota para atingir as finalidades deseja-
das com sua aco.

33. O personagem Grilo, na obra literario-filoséfica Pindquio, é o
parceiro do Pindquio a lhe sinalizar os acertos e os desvios em seu agir,
de tal forma que ele pode escolher a melhor rota para atingir os resul-
tados que deseja. A avaliacio tem o papel do Grilo na vida e na ag3o de
todos os gestores do mundo, seja na vida individual cotidiana de cada
um, seja na vida de todos os profissionais que dirigem e/ou executam
projetos complexos na vida social.

34. A avalia¢do indica a qualidade das rotas na vida pessoal e profis-
sional de cada cidaddo do mundo. Ela é a parceira de todos nés na con-
dugdo de nossas agdes em geral, assim como é parceira na condugio de

nossas ac¢des profissionais.
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PARTE 2

ESTAGIO SUPERVISIONADO E PESQUISA
NA FORMACAO DE PROFESSORES






ESTAGIO E PESQUISA
possibilidades e tensionamentos de uma interface
necessaria a formacao de professores

ANA CRISTINA CASTRO DO LAGO

INTRODUGAO

O tema “Estagio e pesquisa: possibilidades e tensionamentos de uma in-
terface necessaria a formacao de professores” é bastante instigante e de-
safiador. Ele propde discutir a integracio das duas dimensdes basilares do
curso de formacao de professores, o estagio e a pesquisa. Para responder
a esse desafio, buscou-se, neste artigo, entender as possibilidades e os ten-
sionamentos dessa interface necessaria entre essas dimensdes na forma-
cdo de professores. Enveredar-se nessa senda, inevitavelmente, coloca os
professores e pesquisadores interessados nesse tema diante da discussao
acerca do reconhecimento, da viabilidade, do alcance e da abrangéncia dos
processos envolvidos na intersecdo entre pratica de ensino e pratica de
pesquisa em sala de aula da formacao de professores. Consequentemente,

discutindo nesses termos, possibilita-se a reflexdo acerca do papel e lugar
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que essa interse¢do desempenha na formacao dos futuros professores da
educacio bésica.

Para orientar a discuss3o aqui proposta é que o questionamento
sobre a interface de estagio e pesquisa como possibilidade — e tensiona-
mentos — a formagdo de professores se delineia: como o entrelagamento
das atividades de pesquisa nas praticas desenvolvidas no estigio orien-
ta novas formas de compreender e operar a pratica pedagogica na for-
macdo de professores? Logo, o principal objetivo deste texto consiste na
apresentagdo do potencial do entrelacamento das dimensdes de estagio e
pesquisa como forma de compreender e operar a pratica pedagbgica na
formacgdo de professores; ademais de refletir sobre o papel da pesquisa
na formacio inicial de professores, tomando como referéncia a experién-
cia de uma pesquisa-acdo que propds a integracdo de estagio e Trabalho
de Conclusio de Curso (TCC), realizada no Departamento de Educacio
I (DEDC I) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no periodo de
2010 a 2014, €, na sequéncia, discutir o que se entende como necessario
para garantir qualidade a formag3o de educadores com o entrelacamento
das atividades das dimensdes das praticas de estagio e pesquisa em cur-
sos de licenciaturas.

Ao cumprir esses objetivos, é possivel compreender a condugio dos
processos inerentes ao papel que as atividades de estagio e pesquisa de-
sempenham na formacio de professores e como se constituem elo entre
universidade e escola, pois interessa discutir acerca do carater dialético e
transformador das experiéncias tedrico-praticas concebidas a partir de in-
dagacdes de pesquisa em dire¢do a construcio de uma praxis docente nas

licenciaturas, como aponta a figura a seguir.
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Figura 1 — Concepgdo da rela¢io entre ensino e pesquisa
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Fonte: Lago e Almeida (2009).

E sabido que a formacio inicial de professores tem a tarefa de ofe-
recer subsidios e dispositivos para o futuro professor, ao oportunizar a
criagdo e participagio em experiéncias epistémicas, metodologicas e tecno-
logicas que gerem a reflexdo acerca do trabalho docente de carater trans-
formador e interdisciplinar. Portanto, a perspectiva de integrar o estagio e
a pesquisa estd afinada com as ideias de Demo (1999) sobre o sujeito auto-
nomo que se emancipa através de sua consciéncia critica e da capacidade
de fazer suas proprias propostas e se fundamenta na participacio ativa dos
educandos que, com a mediagdo docente, elabora e concretiza estratégias,
dispositivos e procedimentos funcionais em sala de aula. Essa premissa
deve nortear a “aprendizagem para a docéncia” (ALMEIDA, 2016) dos li-

cenciandos, futuros professores da educacio basica.

MARCO TEORICO-METODOLOGICO

No sentido de entrever com maior nitidez esse contexto complexo, parte-se
do principio de que deve existir o refinamento de uma rela¢ao mais proximal

da pesquisa agregada as praticas de estagio. Entdo, o referencial tedrico esta
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delineado para o alcance dos objetivos acima propostos a partir das catego-
rias de: interdisciplinaridade, com autores como Fazenda (2000), Japiassu
(1976) e Luck (2001); integracio entre ensino e pesquisa, com autores como
Demo (1999), Stenhouse (2000) e Tardif (2002); e Estagio Supervisionado
(ES), com autores como Veiga (2010), Pimenta (2005), Piconez (2002) e
Kuenzer (1999).

Pedro Demo (1999) aponta o grande valor da op¢io do ensino com
pesquisa. Em suas investigac¢des, ha a recomendagdo da apropriacio cien-
tifica nos percursos de apreender a realidade, o que permite cimbios nas
relagdes com o mundo e com a sociedade. Vale lembrar que a inquietagao
com os saberes imprescindiveis a pesquisa sempre esteve presente nos
estudos de Freire (1998), Stenhouse (2000), Tardif (2002), dentre outros.
Também, considera-se que os estudos de Fazenda (2000) ressaltam que o
ensino é um fendmeno muito complexo, dai a necessidade de investigar
as praticas e os processos que ocorrem no interior desse fendmeno na
formagdo de professores.

Para compreender a interface de estigio-pesquisa, é fundamental o
reconhecimento da organicidade entre essas dimensdes e a “sintonia” en-
tre os atores que compdem a triade formativa — no caso das licenciaturas,
as instituicdes de formacio de professores, as escolas e os licenciandos.
Ao realizar pesquisa na area da educagido, todo pesquisador toma conheci-
mento, de forma mais apropriada e aprofundada, de uma multiplicidade de
praticas educativas, que acaba por afetar a sua propria pratica docente. Com
a pesquisa aqui apresentada, nio foi diferente. Baseada nas recomendacoes
de Fazenda (2000) e Freire (1998), que defendem a pesquisa como forma
de aquisicio do conhecimento e reflex3o critica sobre a prética, foi possivel
reconhecer a interface entre estigio e pesquisa como potencializadora da
produgdo cientifica na formacdo de professores e no mesmo movimento,
constituidora da praxis que envolve as atividades desenvolvidas na forma-
¢do de professores para a educacio basica. Entende-se que:

Esta integracdo parte do principio de que a formacado do profissio-
nal de Pedagogia precisa estar fundamentada em uma concepgao

interdisciplinar de curriculo, considerando o ensino e a pesquisa
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integrados por principios educativo e cientifico, cujo fundamento
é a atividade de investigacdo do contexto da rela¢do universidade/
escola. (LAGO; ALMEIDA, 2014)

E justamente no arcabouco da producio cientifica que se pode en-
contrar referéncia para a articulacio de estagio e pesquisa. Observa-se que
ela estd assentada na abordagem qualitativa que comumente norteia in-
vestigacOes cientificas dessa natureza; busca a compreensao de dindmicas
mais subjetivas no seu corpus; e estd sustentada nas escolhas de tipos e mé-
todos que pautario o olhar investigativo sobre a mesma, a exemplo da pes-
quisa-a¢do, na qual os investigadores e participantes da situagdo-problema
operam cooperativamente. No sentido de elucidar melhor a pesquisa-acao,
tem-se em Oliveira e Oliveira (1984) a indicagdo de que o investigador
social e, aqui, especificamente, o investigador em educagdo, deve valer-se

desse tipo de pesquisa como forma de

[...] favorecer a aquisi¢do de um conhecimento e de uma cons-
ciéncia critica do processo de transformacdo pelo grupo que vi-
vencia esse tipo de pesquisa, para que ele possa assumir, de for-
ma cada vez mais ltcida e autonoma, seu papel de protagonista
e ator social. (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1984, p. 27)

Ha uma preocupagdo do autor em garantir uma experiéncia de pes-
quisa que va além da elucidac¢do das ocorréncias dos fenémenos sociais.
E nessa perspectiva que estigio e pesquisa se integram e se fortalecem
como saida para o aprendizado mais autdbnomo e critico da realidade con-
creta no qual os participantes da formacio de professores estio envolvidos.
Ao fazer pesquisa-agdo, os participantes pesquisam a si proprios e se edu-

cam mutuamente. No dizer de Freire (1991, p. 35):

[...] se a realidade se di a mim nio como algo parado, imobilizado,
posto ai, mas na relacio dindmica entre objetividade e subjetivida-
de [...] ndo posso conhecer a realidade de que participam a nio ser
com eles como sujeitos também deste conhecimento que, sendo
para eles um conhecimento anterior (o0 que se di ao nivel da sua

experiéncia quotidiana) se torna um novo conhecimento.
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Considera-se necessario fazer uma ponderacio sobre a construgdo
de conhecimento envolvida nas praticas de estagio e pesquisa, pois é certo
que, nessa interface, todos os envolvidos aprendem em um “permanente”
e “dindmico” movimento proposto pela pesquisa desenvolvida nas praticas
de estagio, tanto na universidade quanto na escola.

A metodologia da pesquisa-agdo pode ser potente para o desenvolvi-
mento da integracdo do estagio e pesquisa na formacio de professores se
for considerada a intencionalidade da pesquisa nas praticas de estagio, pois,
nesse tipo de metodologia, se pesquisa “na” e “com” a escola e esta para além
da pesquisa “sobre” a escola. Antes, a pesquisa “na” e “com” a escola envol-
ve o reconhecimento por dentro do espaco escolar e da sua fung¢do social.
A produgio prevista nesse tipo de pesquisa remete diretamente a compreen-
sdo dos processos que sdo desenvolvidos ou desencadeados dentro da escola
pelos estagiarios ao vivenciarem o espago escolar. Ao utilizar a pesquisa-agao
para efetivar a intencao de pesquisar “na” e “com” a escola, tem-se como re-
sultado uma apropriacdo critica e criativa da realidade por parte desses que

vivem a universidade e escola, a comegar pelo préprio pesquisador.

UMA EXPERIENCIA DE ESTAGIO E PESQUISA

Considerando a discussao sobre estagio e pesquisa, sera feita referéncia a
experiéncia e a pesquisa sobre a integracdo de ES e TCC que transcorreu
no curso de Pedagogia do DEDC I da UNEB, coordenada pelo grupo de
pesquisa Interface: Investiga¢3o Interdisciplinar sobre a Formag3o do Edu-
cador, no periodo de 2010 a 2014.

Vale ressaltar que essa experiéncia e pesquisa foram amplamente di-
vulgadas em féruns internos institucionais, bem como a comunidade acadé-
mica ao longo desse periodo: em 2011, no XX Encontro de Pesquisa do Norte
Nordeste (Epenn), ocorrido em Manaus (AM), foi apresentada uma modali-
dade inovadora para os cursos de formagdo de professores em comunicacio
oral; em 2012, no XVI Encontro Nacional de Didética e Praticas de Ensino

(Endipe) que aconteceu em Campinas (SP), foi apresentada a “integracio

122 DIDATICA: SABERES ESTRUTURANTES E FORMAGCAO DE PROFESSORES



estagio curricular e trabalho de conclusio de curso: implicagdes para quali-
dade na formagao de professores” em um painel; em 2014, no XVII Endipe,
acontecido em Fortaleza (CE), foi apresentado em um painel o “estagio cur-
ricular supervisionado e trabalho de conclusio de curso: percursos integra-
tivos na formacao de professores”; em 2018, no XIX Endipe, em Salvador
(BA), foi apresentado em um simpodsio “Estagio e pesquisa: possibilidades
e tensionamentos de uma interface necessaria a formagao de professores”.

Para maior compreensao acerca dos processos desenvolvidos no percur-
so de integragdo de ES e TCC aqui narrados, é necessario enfatizar a perspec-
tiva do projeto, da experiéncia e da pesquisa que propds a citada integracdo.

Referente ao projeto de integracio, ele se deu pela Comiss3o Inter-
disciplinar de Estagio Supervisionado e Trabalho de Conclusdo de Curso,
que funcionou no DEDC I entre 2009 a 2013, a partir do documento ini-
cial denominado Proposta para integragio das atividades de ES-TCC do curso
de pedagogia: defini¢do de temas de monografia e formagdo de grupos de profes-
sores orientadores, que tinha a inteng¢do de gerar um processo intencional e
sistematico de integracdo orgéanica entre eles.

A experiéncia de integragdo de ES e TCC se deu entre 2010 a 2013, no
componente curricular de Estigio Supervisionado I, no quinto semestre
da matriz curricular do curso de Pedagogia com o ingresso da turma que
foi denominada “turma-piloto”. A experiéncia consistiu em acompanhar a
sistematica do processo de estagio/pesquisa, articulando a atividade de es-
tagio com o TCC a partir do quinto semestre, definindo temas, problemas,
campo, universo e dados da pesquisa de interesse dos licenciandos, ao pas-
so em que eles desenvolviam as atividades orientadas no campo de estagio.

O delineamento da integracao entre estagio e TCC foi acompanhado
em cinco semestres consecutivos na turma-piloto. Ao longo desse periodo,
a turma pesquisada frequentou a segunda metade do curso de Pedagogia,
tanto nos componentes de estagio para a docéncia no ensino fundamental
e na educagdo infantil e para gestao quanto nos componentes de Trabalho
de Conclusao de Curso I e Trabalho de Conclusio de Curso II. Para cada
uma das quatro etapas de estigio, foi construida de uma légica da articula-

cao entre estagio e TCC.
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A investigacdo se deu com a integra¢do no quinto semestre, no com-
ponente curricular de Estigio Supervisionado para o Ensino Fundamental,
a partir de atividades que possibilitaram o reconhecimento de assuntos de
interesse que puderam ser aprofundados no momento da pesquisa explo-
ratéria na escola e gerou temas de estudos para o futuro TCC. Na mesma
direcdo, esses temas foram utilizados para a construgdo de projetos didaticos
que transversalizaram o contetido e a metodologia aplicados nas escolas.
A integrac¢do se deu pela investigacdo que emergiu da/na pratica pedagogica.

No sexto semestre, em Estigio Supervisionado para a Gestdo Escolar, a
integracdo se deu a partir de atividades que possibilitaram a sistematizacio de
uma situa¢io problematica de interesse dos estudantes, bem como do cam-
po, de universo e da popula¢do para a investigacdo em TCC. Esse problema e
o reconhecimento do universo de pesquisa possibilitaram o desenvolvimento
de um diagnéstico de necessidades no campo de estagio, que gerou a elabo-
ra¢do e aplicagdo um plano de a¢do na escola. Observamos que a integra¢ao
também se deu pela investigacdo que emergiu da/na pratica pedagogica.

Ja no sétimo semestre, a turma-piloto ingressou nos componentes
de Estagio Supervisionado para a Educagao Infantil e Trabalho de Conclu-
sdo de Curso I, concomitantemente. Nesse semestre, os estudantes fize-
ram uma aproximacdo entre o projeto de pesquisa e o projeto de estagio.
A integracio se deu na elaboragdo do projeto de pesquisa, no que se refere
a defini¢ao do campo de pesquisa, na articulagdo ensino e pesquisa na in-
tervengdo dos estagiarios.

A turma-piloto ingressou no oitavo semestre. Nesse semestre, o Estagio
Supervisionado IV e Trabalho de Conclusdo de Curso II alinhados possibili-
taram o seguinte desenvolvimento: as atividades de pesquisa de TCC consti-
tuiram-se num trabalho conjunto com o estagio, ja que as mesmas estavam
diretamente relacionadas, tanto teérica quanto metodologicamente. Resulta-
ram dai os subsidios necessarios para a conducio das pesquisas que emba-
savam a elaboragio do capitulo de campo, destacando as aprendizagens que
aproximaram experiéncia de estagio a pesquisa do TCC. A integrag¢do se deu
na elaboragio do texto monografico, no que se refere a defini¢ao do campo de

pesquisa, ao articular ensino e pesquisa na intervencdo dos estagiarios.
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Para acompanhar a implantacio e os desenvolvimentos do projeto e
da experiéncia de integrac3o, foi realizada uma pesquisa de suporte de cor-
te longitudinal que acompanhou a sistematica do processo de estagio, com
questionario e entrevistas aos estudantes da turma-piloto. Essa pesquisa
de suporte teve a finalidade de construir a memoéria da experiéncia, bem
como possibilitar estratégias para o fortalecimento do projeto de integra-
¢do estagio e TCC. Ao acompanhar a turma-piloto ao longo do seu proces-
so formativo, foi possivel ver os resultados do processo de integrac¢io de
estagio e TCC.

No lapso de dois anos, dos 35 estudantes que iniciaram no quinto
semestre no componente de Estigio Supervisionado I, 24 estudantes se
matricularam em Trabalho de Conclusdo de Curso II no oitavo semestre,
momento em que estabeleceram os titulos das monografias, conforme

consta no quadro abaixo.

Quadro 1 — Ponto proximal entre o estado inicial e o final dos temas de pesquisa

Titulo da Monografia -
8° semestre

Lista de temas de interesses -
5° semestre

As préticas pedagogicas para
a superacdo das dificuldades
Estudante de aprendizagem na leitura dos

o1 educandos das séries iniciais do
ensino fundamental: uma experiéncia
no estagio supervisionado

Fatores que interferem na aprendizagem

Estudante
02

Relagdo professor-aluno: aspecto
indispensavel no processo de ensino e
aprendizagem

A rotina do gestor escolar: os
desafios e as atribuicdes no contexto
contemporaneo

Estudante
03

Aimporténcia da afetividade no processo
de ensino e aprendizagem

Gestdo participativa na escola na
sociedade contemporénea

Estudante
05

Pedagogia de projetos - A importéncia
de se trabalhar com projetos didético-
pedagégicos em sala de aula

A contribuicdo do trabalho com
a pedagogia de projetos para a
aprendizagem significativa dos
discentes do ensino fundamental |

Estudante
08

Dificuldade de aprendizagem (DDAH)

Os desafios do professor na prética
pedagégica com criangas imperativas
(TDAH)

ESTAGIO E PESQUISA ]25




Estudante

A violéncia na comunidade escolar

A violéncia escolar: implicacges para

10 a pratica educativa
O potencial da gestao participativa
Estudante | O filme como procedimento didético no na |mp]ernentaga° de projetos
: ' pedagdgicos: uma experiéncia do
11 ensino-aprendizagem .2 -
estdgio supervisionado na Escola
Estadual Governador Roberto Santos
Leitura de mundo, préticas para o
Estudante | |, . . ) X
: Leitura na aprendizagem desenvolvimento da leitura formal nas
4 sereis inicias da educagdo bésica.
Representagdes sociais da crianca
Estudante §obre as cantigas pgpulares
: O uso do filme em sala de aula infantis: analise no impacto no
5 desenvolvimento da linguagem
musical na oralidade da crianca
Estudante | A importancia da utilizagdo do ladico A.|rrl1p')ortanaa da} utlllzag.aoldps J0g0s
. didaticos no ensino da histéria no
16 para a aprendizagem ;
ensino fundamental |
Um olhar sobre a pratica pedagdgica no | As representagdes sociais do pedagogo
Estudante . N . . )
: ensino fundamental para a preservagdo | sobre o ensino da educagio ambiental
/ do meio ambiente no ensino fundamental
Mediagdo de conflitos na escola: uma
Estudante - oy o p
18 A violéncia no contexto escolar pratica de didlogo reciproco entre
professores e estudantes
O curso de Pedagogia Plena da
Estudante | Jogos, brinquedos e brincadeiras como Universidade do Estado da Bahia sobre
20 recurso diddtico-pedagégico a perspectiva da formagdo do gestor
escolar
R, . As contribuigdes da teoria das
Como as instituicdes contribuem para S
Estudante . VT inteligéncias maltiplas para o processo
o desenvolvimento das inteligéncias ; .
21 1y de aprendizagem da crianca com
miltiplas: p
sindrome de Down
A contribuigdo do jornal como
material didatico para a pratica
Estudante | . . . . :
- O jornal em sala de aula pedagégica da leitura e escrita para o
desenvolvimento
da cidadania do ensino fundamental
O lugar da arte no ensino fundamental
A arte como alicerce para o no processo de alfabetizacao
Estudante X A . X »
o desenvolvimento das ideias através das | para o desenvolvimento cognitivo

técnicas

das criangas da Escola Estadual
Governador Roberto Santos

126

Fonte: Lago e Almeida (2014).
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Observa-se que os titulos de trabalhos de TCC que foram divulgados
no inicio do processo de orientacio demarcam o ponto proximal entre o
estado inicial e o final da maturidade dos licenciandos no desenvolvimento
de suas pesquisas com a integracio entre ES e TCC. Ao final desse pe-
riodo, foi possivel ser visto o estigio inicial de construcao dos interesses
de pesquisa por parte dos estudantes. Foi construida uma tabela entre a
proposta inicial de pesquisa e a versdo definitiva do titulo das monografias,
e esse comparativo deu a dimensio do amadurecimento da produgdo dos

estudantes ao longo do processo de integragao.

ENTRELACAMENTO DAS ATIVIDADES
DE PESQUISA NO ESTAGIO

A articulag3o entre estagio e pesquisa revelou total convergéncia com as
possibilidades contemporaneas para a formagdo docente. O principal de-
safio foi estabelecer referéncias a partir de um paradigma de intera¢des do
fazer docente que tivesse “como condicido essencial primeira que o pro-
fissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como
principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana” (DEMO,
1999, p. 2) para o entendimento de um processo implicando unidade teo-
ria/pratica, a praxis, e nio apenas o reconhecimento linear para a repro-
dugdo de um saber. Destarte, a pesquisa realizada se constituiu como uma
nova e necessaria postura educadora, para a compreensio e transformagdo
da realidade dentro da formacao de professores.

Pensar nessa constitui¢do para o futuro profissional do ensino im-
pulsiona aqui a discuss3o acerca da aprendizagem da docéncia, conforme
apontam Silva (2016) e Almeida (2016). Esta tltima aponta caminhos para a
constru¢do de uma epistemologia da aprendizagem da docéncia ao afirmar
que a relacgdo estigio e pesquisa possibilita “[...] problematizar questdes an-
tigas e emergentes acerca da constitui¢do de percursos profissionais de pro-
fessores, destacando o papel da construgdo das praticas e das experiéncias,

no contexto das institui¢des do ensino superior”. (ALMEIDA, 20106, p. 17)
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Entende-se que a articulagdo entre as praticas de estigio e a pesquisa é vital
para a constitui¢do do futuro profissional do ensino.

Entdo, a perspectiva da pesquisa-a¢3o e a perspectiva da aprendizagem
da docéncia dao aportes tebricos que sustentam a concep¢io e o desenvolvi-
mento das praticas de estagio e pesquisa. O éxito da integrac3o das praticas
de estagio e pesquisa acontece ao criar com essa “interse¢do” um espaco cri-
tico e criativo de partilha de conhecimento na formac3o docente que aponta
para as trilhas das nuances praxiologicas presentes nessa relacdo. Esta des-
ponta como possibilidades de crescimento, sistematizac3o e consolidagdo de
dindmicas de aprendizagens da propria formacio que demanda imperativos
formativos em dire¢3o a praxis significativa para esse professor em formac3o.

Compreende-se que esses imperativos formativos produzem um per-
curso de formac3o, a saber, uma “trilha” com apropriacdes tedricas e meto-
dolégicas que problematizam a docéncia, relacionando suas possibilidades
pedagdgicas e politicas no exercicio criativo e intencional da propria forma-
¢do. Refletir acerca da relagdo entre estagio e pesquisa e do seu lugar na for-
magc3o docente (BECKER; MARQUES, 2010; DEMO, 1999; STENHOUSE,
2000), nos cursos de licenciatura, implica a articulag3o teoria e pratica, num
percurso estruturado dentro da propria formacado.

Sendo assim, foi valido apurar o olhar para a relacio entre as praticas
no estagio e pesquisa, considerando as experiéncias dessa natureza como
formativas, o que possibilita o desvendamento da realidade da escola, da
sala de aula e sobre o proprio percurso formativo profissional. Assim, o
estagio e a pesquisa revelam seu potencial de praxis, pois transcendem
dicotomias entre teoria ou pratica e apontam para caminhos na elabora¢io
de sinteses, possibilitando o reconhecimento da pesquisa como formativa
e da docéncia como investigativa.

E assim, construir uma atitude mais alargada da concep¢io de como
articular praticas de estagio e pesquisa possibilita o desenvolvimento de
uma postura mais propositiva de estratégias e procedimentos que venham
a contribuir para ampliar o repertério cientifico na e para as atividades do-
centes, ressignificando o processo de tornar-se docente, ampliando-o para

o “tornar-se professor-investigador”.
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CONSIDERACOES FINAIS

A abordagem sobre estigio e pesquisa é complexa, pois envolve cons-
trucdes e desconstrugdes, especialmente com o reconhecimento da pesquisa
como espaco de mediacdo sobre as elabora¢des das praticas formativas docen-
tes. Igualmente, essa abordagem permite identificar o potencial do processo
que se da no exercicio de pesquisa, no qual se investiga a prépria pratica,
ressignificando fazer docente em sua génese; e, em tltima instincia, propicia
subsidios para intensas reflexdes sobre a formacio profissional do educador.

Igualmente, pode-se dizer que o principal saber que emerge da re-
lac3o entre estagio e pesquisa consiste na constitui¢io de uma atitude in-
vestigativa. Ponderar sobre a pesquisa enlagada as praticas de estigio nos
leva a refletir sobre a qualidade da produgdo do conhecimento no contexto
da sala de aula do ensino superior, em que as dindmicas estimulam a bus-
ca de novos modos de compreender o mundo contemporaneo. Assim, a
relagdo entre estigio e pesquisa se legitima como interface possivel para
acionar relevantes pressupostos de integracio.

A partir da experiéncia de pesquisa acima citada, busca-se aqui dis-
cutir sobre como € benéfico e desafiador para professores e estudantes o
entrelacamento das atividades de pesquisa nas praticas desenvolvidas no
estagio e como orienta novas formas de compreender e operar a pratica
pedagdgica na formagdo de professores.

Para os professores, a pesquisa como construtora do processo for-
mativo permite que eles desenvolvam um processo de reflexdo que lhes
possibilite a compreensao de como se a situagdo problematizadora gerada
pela pesquisa possibilita uma pratica pedagdgica bastante significativa e
singular no interior da sala de aula da formacio de professores.

Os estudantes tendem a alargar valores comprometidos com agdes
fundamentadas na reflexdo desenvolvida através das praticas no interior da
formacio, favorecendo a constitui¢io de nova mentalidade a favor da possivel
unidade entre praticas de estigio e praticas de pesquisa, como uma pratica
que defenda a formagdo académica integrada e que venha a garantir a con-

solidag¢3o de um profissional investigador, participativo, critico e produtivo.
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Ao integrar a pesquisa no processo e nas praticas de estagio, é possi-
bilitado o didlogo entre os professores em prol das atividades planejadas e
realizadas, o que permite expressivas conexdes entre ensinar e pesquisar;
uma producio colaborativa do grupo de professores envolvidos nessa inte-
gra¢do, como geradora de um forte trago académico.

Para finalizar, vale registrar que as praticas de estagio precisam estar
assentadas sobre o principio da a¢io focada na atividade de pesquisa, pois
isso garante seu carater cientifico. O alcance é o de compreender que, ao
associar as duas dimensoes basilares da formagado profissional, estagio e
pesquisa, uma nova mentalidade desponta como propiciadora de interfa-
ces interdisciplinares, gerando uma cultura na formacio de professores
que trata as praticas com enfoque contextualizado, quando ora se pensa a

pesquisa e ora se pensa a formacao profissional.
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MOBILIZACAO DA PRAXIS PEDAGOGICA
NO ESTAGIO COM PESQUISA
a producao escrita de textos coletivos

MARIA SOCORRO LUCENA LIMA

INTRODUGAO

Mas eu ndo trocaria esta janela por nenhuma outra. A Biologia
ensinou-me coisas fundamentais. Uma delas foi a humildade.
Esta nossa ciéncia me ajudou a entender outras linguagens, a
fala das drvores, a fala dos que nao falam. Com ela entendi a
Vida como uma histéria, uma narrativa perpétua que se escreve
ndo em letras, mas em vidas.

(COUTO, 2005)

O pensamento de Mia Couto para iniciar este texto — falando do seu
campo de conhecimento — ajuda-me a abrir a conversa sobre estagio com
pesquisa e como pesquisa. Em tempos de “praticismo”, é preciso indagar:
como tirar do papel ideias e propostas pedagdgicas que possam superar
posturas tecnicistas, que viabilizem a formacao de um profissional docen-

te intelectual e pesquisador, capaz de compreender o fendmeno educativo
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como um todo, ocorrido no espaco do estagio supervisionado? Que cultura
docente estd sendo construida no decorrer do curso de licenciatura? O que
o aluno pensa sobre a possibilidade de vir a exercer a “profissdo do magis-
tério”? Até que ponto os cursos desenvolvem posturas de reconhecimento
da dimensio interdisciplinar e intercultural do curriculo, no sentido de
minimizar a cisdo entre as disciplinas especificas e as disciplinas peda-
gogicas? Como a pesquisa pode auxiliar na praxis pedagdgica dos alunos,
nessa caminhada muitas vezes contraditoria e polarizada?

E importante observar que as disciplinas pedagégicas nem sempre
sdo bem-vindas aos alunos da licenciatura, chegando a significar um “di-
visor de dguas” na estrutura curricular do curso. Muitas vezes, a desvalori-
zagdo social da profissdo docente e o preconceito com o magistério ficam
evidentes, tanto pelos alunos quanto pelos préprios professores do curso,
no qual facilmente se percebe uma dicotomia entre as disciplinas ditas
“cientificas” e as “pedagogicas”.

Tal reflexdo tem como objetivo buscar caminhos que mobilizem as
praticas de formac3o docente, reconhecendo que o estagio é o lugar, por ex-
celéncia, em que o aluno do curso de licenciatura passa a compreender os
processos de ensinar e aprender, na dire¢3o da sua atuagdo em sala de aula
e no magistério como profissdo. Além disso, possui também o intuito de
estudar os didlogos que se estabelecem entre os estagiarios, seus professo-
res e os professores das escolas. Abre-se, nesse processo, a necessidade de
leituras que venham fundamentar teoricamente as praticas desenvolvidas
nos cursos de licenciatura, na vivéncia formativa de compreens3o no cam-
po pedagodgico na sociedade. Para tanto, foi utilizada uma pesquisa biblio-
grafica, objetivando subsidiar os textos e os contextos nos quais transitam
as reflexdes sobre as experiéncias vivenciadas nas diferentes areas do co-
nhecimento, em que atuo como professora e pesquisadora das disciplinas
Praticas Pedagogicas e Estagio Curricular Supervisionado.

Nesses espacos, tenho procurado adotar uma postura metodolégica
de carater coletivo, que alia ensino e pesquisa, no decorrer das atividades
inseridas no campo da pedagogia como ciéncia fundante do fenémeno

educativo. (FRANCO, 2010) Isso inclui a interlocu¢do com as escolas de
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ensino fundamental e médio, além de fundamentagdo tedrica sobre esta-
gio curricular supervisionado e formagao de professores. Vale destacar o
exercicio da pesquisa coletiva na sala de aula. Trata-se de uma caminhada
que culmina com a escrita de um texto coletivo, unindo o contetido das
aulas presenciais as praticas externas, inerentes a realiza¢do das atividades
previstas nas disciplinas pedagobgicas.

A relevancia desse debate estd na possibilidade do reconhecimento
da dimensao interdisciplinar e intercultural do estagio curricular super-
visionado nos processos de ensino e aprendizagem da profissio do ma-
gistério, sendo uma espécie de sonho a ser conseguido e assumido como

projeto de vida e formacao.

FUNDAMENTOS PARA O DIALOGO

Compreendemos que aprender e ensinar a profissdo docente sio ac¢oes
que se incluem como fenoémenos pedagédgicos no campo da educagio.
Franco (2010) explica que a atividade docente realizada no coletivo de alu-
nos e professores estd inserida na area da pedagogia como ciéncia fundan-
te do contexto educativo. E importante reconhecer que o estagio curricular
supervisionado, fazendo parte desse processo, seja desenvolvido a luz de
uma base tedrica, que inclua a histéria de vida e formagdo dos professores,
seus saberes e experiéncias, identidade e memoria. Trata-se de ter a pro-
fissdo do magistério como objeto de analise na busca de jungdo teérica e
pratica. Assim, na relac3o do estagio curricular supervisionado com a pes-
quisa e na busca dos fundamentos da formagdo do professor, assenta-se a
categoria de professor reflexivo, intelectual e pesquisador.

Pimenta e Lima (2009, p. 141) concebem o estigio como atividade
tedrica e pratica, que aponta para a possibilidade de formagdo continua;
isto se configura em uma circunstancia de reflexdo. Investimos, assim, no
trabalho de tirar do papel as propostas pedagdgicas e as teorias nas quais
acreditamos, compreendendo atividade docente de acordo com Moretti e

Moura (2011, p. 11), quando definem:
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E importante deixarmos claro que, em coeréncia com o signifi-
cado que adotamos para o conceito de atividade, a atividade de
ensino é processo, e nio produto. O professor, movido pela sua
necessidade, encontra-se em atividade de ensino antes, durante
e depois de seu encontro com os alunos na sala de aula. Oscilan-
do entre momentos de reflexdo tedrica e acdo pratica, e comple-
mentando-os simultaneamente, o professor vai se constituindo
como profissional por meio de seu trabalho docente, ou seja, da

praxis pedagogica.

O posicionamento dos autores nos ajuda a compreender que a for-
macdo docente acontece pelo trabalho de reflexdo critica sobre a pratica
pedagobgica, a realidade, em coeréncia com a fundamentacao tedrica sobre
a docéncia e profissdo. Assim, o estigio curricular supervisionado para
os alunos dos cursos de licenciatura torna-se a possibilidade de ressigni-
ficagdo da pratica educativa, por meio da anilise critica da docéncia como
profissdo. Consideramos, ainda, que pesquisar sobre vida e trabalho do
professor seja um campo importante de investiga¢do a ser compreendido
e explorado. Dessa forma, legitimam-se as a¢des realizadas no decorrer do
Estagio e suas respectivas andlises, como objeto dos fendmenos inerentes
a formagdo de professores nos diferentes contextos em que os cursos de
licenciatura estdo inseridos. Por fim, defendemos a necessidade de sociali-
zar as experiéncias de pesquisa e construgdo do conhecimento pedagdgico,
fundamentadas teoricamente em estudos e pesquisas. Nessa dimensdo,
estagio e didatica se fundem na mesma finalidade. Concordamos com

Libaneo (2011, p. 134), quando afirma:

A Didatica opera a interligacdo entre teoria e pratica. Ela engloba
um conjunto de conhecimentos que entrelacam contribuictes
de diferentes esferas cientificas (teoria da educagio, teoria do
conhecimento, Psicologia, Sociologia, etc.), junto com requisi-
tos de operacionalizacdo. Isto justifica um campo de estudo com
identidade propria e diretrizes normativas de agdo docente, que
nenhuma outra disciplina do curriculo de formacio de professo-
res cobre ou substitui. Essa é a razdo pela qual é tomada como
‘disciplina integradora’.
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Destaco as ideias do autor quando chama a didatica de “disciplina
integradora, que opera a interligacdo entre teoria e préatica”. E possivel
situar o conceito de estigio em complementaridade a esse posicionamento
quando é reconhecido como campo de conhecimento, que envolve estu-
dos, andlise, problematizag¢do, reflexdo e proposi¢io de solu¢des sobre o
ensinar e o aprender, tendo como eixo a pesquisa sobre as acdes pedagogi-
cas, o trabalho docente e as praticas institucionais, situadas em contextos
sociais, histéricos e culturais. (PIMENTA; LIMA, 2017)

Reiteramos a necessidade de didlogos mediados pela fundamentacao
tedrica que subsidia textos e contextos nos quais se inserem os planos e
projetos, cartas de apresenta¢do, recomendagdes, orientagdes e relatorios,
dentre outros. Assim, a atividade docente é praxis, enquanto a esséncia da
atividade (pratica) do professor é o ensino-aprendizagem.

Ao consideramos a didatica como uma area da pedagogia, ciéncia da
educagdo, e esta como pratica social que ocorre nas diversas instincias da
sociedade — cujo objetivo é a humaniza¢io dos homens —, estamos falando
do trabalho do homem e do campo das rela¢des sociais em que ele se inse-
re e se relaciona para assegurar a sua existéncia.

Enquanto ciéncia da educagdo, cabe a pedagogia conhecer e explicar
os diferentes modos como a educa¢io se manifesta e contribui para a di-
recdo de sentido que deseja assegurar para o humano. Segundo Contreras
Domingo (1990), a atividade docente é sistematica e cientifica, na medida
em que toma objetividade, ou seja, conhece o seu objeto no estudo das
possibilidades de estrutura¢io e funcionamento de novas possibilidades
de ensinar e aprender a pratica docente.

Compreendemos, ainda, que a concepgio dialética de educacio seja
um processo deintercimbio que ocorre entre os homens e sua cria¢ao social
(asociedade), e ndo uma série de transformacdes da realidade objetiva, nem
um conjunto de experiéncias subjetivas do homem e sua a¢do espontanea-
mente criadora. A evolugdo humana estd indissoltivel e dialeticamente liga-
daaacdo do homem, que mantém e alimenta esta sociedade. Dessa forma,
é necessario que as disciplinas ligadas mais diretamente a formacio de

professores nos cursos de licenciatura proporcionem situacdes proble-
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matizadoras, que facam emergir atitudes pedagbgicas inerentes ao fazer
docente. Sendo assim, elas poderdo desenvolver uma postura de sujeitos
do panorama educacional em que se encontram inseridas. Essa atitude
dialogica tem por base as reflexdes de Batista Neto e Santiago (2000,
p. 139), quando afirmam:

[...] O didlogo, nesses casos, é referenciado como fundamento da
educagdo problematizadora e como atitude pedagbgica docente.
E uma contribuicio para o trabalho na escola, desde que haja
opgdo politica por parte dos sujeitos da educagio e a formagido
permanente contribua para outra educag¢do escolar, que tem ini-
cio no momento mesmo em que professores/as se indagam e
definem o qué e como trabalhar, a exemplo da elaboragao e da
discussdo da agenda.

As consideragdes dos autores, trazidas para o espago do estigio su-
pervisionado, contribuem para o debate no sentido de darem destaque
para um tipo de formagdo, que parte da problematizacio de um contexto
e, desse modo, ajuda no estabelecendo os objetivos, as metodologias e os
processos avaliativos de atua¢do, com vistas ao desenvolvimento de uma
atitude pedagogica.

EM FAVOR DO TRABALHO COLETIVO
UMA EXPERIENCIA EM CONSTRUCAO

O trabalho proposto tem como eixo metodolégico o desenvolvimento de
acoes coletivas baseadas na premissa de que a interagdo do grupo nos pos-
sibilita formas colaborativas de crescimento profissional e pessoal, além
do comportamento que inclui a critica sobre os processos formativos na
escola e na profissdo docente. E nessa direcio que acredito estar traba-
lhando, na perspectiva do professor como intelectual, critico e reflexivo, na

dimensao do processo formativo:

Busca facilitar a interagdo do grupo em que se desenvolve o
processo formativo, entendendo que as rela¢des, interpessoais
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amistosas e de confianca, facilitam o crescimento individual e
contribuem para a formacio de profissionais capazes de traba-
lhar de forma colaborativa em torno de projetos curriculares na
escola. Possibilita, aos professores em formacdo, o questiona-
mento em relagdo as suas proprias crencas e préticas, a critica
propositiva em relacio as orienta¢des institucionais e, enfim,
o seu crescimento intelectual, social, emocional e profissional.
(SOARES; CUNHA, 2010, . 33)

Ao comungar com as consideragdes expostas, pretendo fazer abor-
dagens sobre os fundamentos que permeiam o estagio “com pesquisa” ou
“como pesquisa” e, nesse contexto, trazer um detalhamento dos processos
metodologicos, desenvolvidos em um trabalho nos curso de licenciatura
em Ciéncias Biologicas.

Na medida em que levamos em conta a possibilidade do didlogo e
da pesquisa interdisciplinar no exercicio de articulacdo entre a teoria e a
pratica, ha a possibilidade de aprendizagem de formagdo do professor in-
telectual, critico e reflexivo. Sobre a valoriza¢io da pesquisa como processo
formativo sobre professor, vida e trabalho, concordamos com Ghedin, Oli-
veira e Almeida (2015), quando destacam a ideia de desenvolvimento da
aprendizagem da profissdo inserida na produgdo de conhecimento a partir
da pratica. Dessa forma, a educagdo cientifica ganha sentido, podendo ser
considerada uma “pedagogia do conhecimento”, que possibilita a autono-
mia intelectual, politica e cientifica, na dire¢3o da critica ao instituido e
a abertura de novos horizontes para os cursos de formagdo docente nos
espagos dos cursos de licenciatura, sem perder de vista os processos con-

traditérios em que tal fendmeno estd inserido:

A contradi¢io sempre estd posta nos processos educativos: o
ensino s se concretiza nas aprendizagens que produz! E as
aprendizagens, em seu sentido alargado e bem estudadas pelos
pedagogos cognitivistas, decorrem de sinteses interpretativas
realizadas nas relagdes com seu meio. Ndo sdo imediatas, ndo
sdo previsiveis, ocorrem por interpretacdo do sujeito, dos senti-
dos criados, das circunstincias atuais e antigas. Enfim, ndo ha
correlagdo direta entre ensino e aprendizagem. (FRANCO, 20106)
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E preciso, no entanto, reconhecer que materializar em acdes a teoria
constitui-se em um desafio de diferentes atores. Logo, buscando encon-
trar uma metodologia de trabalho para o ensino da profissao docente, nas
praticas iniciais do Estagio Curricular Supervisionado, no curso de licen-
ciatura em Biologia, foi desenvolvido um trabalho caracterizado por uma
sequéncia de a¢des coletivas, que partia da elabora¢do de um questionario
direcionado aos professores que assumem o magistério na disciplina su-
pracitada, tanto da universidade como em escolas de ensino médio.

No trabalho de elaboragdo de um questionario, entra a atividade de
pesquisador, gerando grandes indagagdes: “Quem é o professor de Biolo-
giar”, “quais caracteristicas o identificam?”, “como exerce sua profissior”.
A partir desses trés eixos, os alunos elaboraram um questionario em sala
de aula, que foi aplicado pelos estagiarios da comunidade local. Conside-
ramos importante ter claro para os alunos que o objetivo dessa atividade
parte da necessidade do conhecimento da profissao do magistério, no de-
correr do estagio, como forma de aproximagdo com o trabalho docente.
Reiteramos que o estagio n3o se reduz a “hora da pratica”, mas sim em
uma forma de estabelecer relagdes dialéticas do licenciando, ou seja, o alu-
no estagiario com o seu curso, com os professores e os espagos de trabalho
desse profissional.

A andlise coletiva de um questionario respondido individualmente e
analisado coletivamente na sala de aula conduziu-nos a uma agdo coleti-
va, transformada em um texto que tem a marca de uma sala inteira: uma
obra dos alunos da sala da disciplina Estagio I. Dessa forma, ao mesmo
tempo em que a agdo coletiva constitui-se em uma atividade satisfatoria,
ela estd situada na contradi¢io de ndo ter autoria individual. Tal debate
é apresentado em sentido amplo por Aratijo (20006) ao discorrer sobre a
acio coletiva como fenémeno que incorpora a intera¢do dos atores sociais
a partir do principio da racionalidade embutido na concep¢io da ac¢io e do
carater metodolégico, uma vez que, a0 mesmo tempo em que representa
o grupo, restringe certas vontades e atitudes individuais. Considerando
tais argumentos, estamos construindo um conhecimento a partir do que

denominamos de estigio com pesquisa.
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TRABALHO E FORMACAO DOCENTE
NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

O debate sobre a formagao e o trabalho do professor de Biologia no
curso de licenciatura levou em conta a presenca do estagiario, sendo este
sujeito do processo de aproximagdo com a realidade de docentes, historica-
mente situados em seus locais de trabalho.

O estudo de cada pergunta da entrevista sobre a histéria de vida, for-
macio e profissdo do professor de Biologia, desenvolvido em sala de aula,
oferece-nos novos elementos para o redirecionamento dos trabalhos no
decorrer do semestre. Assim, concordamos com os autores que defendem
a formag3o do professor pesquisador, a partir dos teéricos Ghedin, Oliveira

e Almeida (2015, p. 253), quando registram:

[...] O desenvolvimento do estigio com pesquisa fundamenta-se
em uma ‘pedagogia do conhecimento’ que constitui a estrutura
de uma educacio cientifica constitutiva de uma identidade que
possibilita um trabalho docente centrado nos processos de co-
nhecimento como condi¢do de autonomia intelectual, politica e
cientifica do professor. Por isso, abre novos horizontes na dire-
¢do critica do instituido.

Dessa forma, o estigio com pesquisa apresentou como resultado
uma metodologia de um trabalho que emerge da pratica, trazendo uma
marca de superag¢do da atividade de carater “praticista”, para a perspectiva
da formagdo de um professor como intelectual, pesquisador, critico, refle-
xivo e investigador da sua atividade docente. Trouxe ainda a possibilidade
de novas pistas, que emergem das vivéncias dos professores de Biologia,
na dire¢3o de novas formas de criar e recriar atitudes investigativas sobre
os espagos formativos da docéncia. Dessa forma, as perguntas elaboradas
pelos alunos e respondidas pelos professores serviram de subsidio para a
producio de um texto coletivo elaborado em sala de aula, que teve por base
os seguintes pontos de reflexao:
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a) o ingresso na profissao de professor no campo da Biologia contem-
plou questdes relativas a concurso publico, ascensio profissional por
meio de mestrado/doutorado, oportunidade de emprego e mediante

a influéncia de professores inspiradores;

b) os docentes destacaram, mais uma vez, a influéncia de professores
que marcaram suas trajetérias estudantis, ressaltando caracteristicas
como: atitude exigente diante da classe, gosto pela disciplina, aplica-
¢3o do método cientifico, reflexdo sobre a realidade, sensibilidade e

dinamismo nas suas aulas;

c) solicitados a falar sobre outros espagos formativos para além da
universidade, os professores deram destaque para a amizade coleti-
va, a autoavaliacio, o bom convivio com os alunos, a socializa¢io com
os membros do espaco escolar e a familiaridade com o conhecimen-
to pratico ligado a natureza. Destacaram, ainda, os teatros, museus,

ivros e outros meios de comunicagio;

d) o que mais motiva o professor de Biologia a continuar nessa pro-
fissdo sdo as descobertas continuas em rela¢do a vida e a natureza,
além da formacdo de cidad3os preocupados com o futuro do planeta.
Consideram-se, ainda, o amor ao trabalho desenvolvido e a curiosi-

dade inerente a profissio;

e) quanto as experiéncias marcantes vivenciadas em sala de aula,
em sua maioria, estiveram ligadas ao aluno e as suas atitudes de
reconhecimento ao trabalho do professor, bem como as discussoes
sobre temas polémicos que envolvem sexualidade e pesquisas nessa

area de conhecimento;

f) sobre as maiores dificuldades dos alunos de hoje, os professores
sintetizaram em trés grandes eixos: desinteresse pela leitura; uso ex-
cessivo de midias sociais e falta de concentragdo; os problemas sociais
e a falta de habitos de estudos;

g) indagados sobre os livros que indicariam para os seus alunos, a
maioria dos professores destacou: A origem das espécies, de Charles

Darwin, e Fundamentos da Biologia Moderna, de Amabis e Martho;
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A teoria da teia, de Capra; Didlogos em educagdo ambiental, de Kelma
Socorro Alves Lopes de Matos e José Levi Alves Furtado; Prdticas de

ensino em Biologia, de Mirian Krasilishick; e a cole¢ao de Carlos Barros;

h) quanto a escolha da indica¢do de um filme sobre Biologia, afirmaram
depender muito do assunto. No entanto, indicam principalmente
animagoes e filmes apocalipticos, pois eles chamam mais a aten¢io
a temas relevantes da area. Os filmes mais indicados foram O dleo de
Lorenzo e Arvore da vida, mas também filmes como Vida de insetos,

A ilha, Guerra Mundial Z, Planeta dos Macacos, dentre outros;

i) os professores revelaram acreditar que a Biologia influencia na
vida pessoal das pessoas em relagdo a praticas saudaveis de satide
fisica e mental, assim como em relacdo a escolha da alimentac3o.
Consideram ainda mudangas significativas na vida social, por
exemplo, a observagdo dos seres vivos nas simples a¢des do dia a dia,
as causas e consequéncias da acio do homem no meio ambiente,

buscando formas de viver melhor;

j) os professores deixaram um recado para seus alunos, enfatizando
a necessidade de superacio da falta de conhecimento, a importancia
da curiosidade e motivacio, o habito da leitura, a possibilidade de
aprendizagem com os erros, a dedicacio e observancia das atividades
e oportunidades, abertura para mudancas, respeito as suas histérias
de vida, descobertas de espacos relacionados a Biologia e participagdo

de programas institucionais de iniciagdo de docéncia e pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a oportunidade de encontrar caminhos que mobilizassem

a praxis pedagdgica, por ocasido do estagio supervisionado, bem como a

necessidade da sistematizacio do didlogo entre curso de licenciatura e os

professores de Biologia, o texto mostrou a oportunidade da efetivacao do

estagio com pesquisa. A reflexdo trazida pela revisdo bibliografica e a expe-

riéncia vivenciada, que resultaram em elementos para o desenvolvimento
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de um texto coletivo, foram fundamentais para a produgdo escrita pelos
alunos e a formacao pedagogica destes. Por meio dessa caminhada, traze-
mos os principais achados, que fazem parte dos estudos sobre a formacao
do professor no estagio com pesquisa e a produg¢io de textos coletivos,

como parte integrante desse contexto:

a) a sala de aula e os procedimentos didaticos nela desenvolvidos in-

tegram a proposta de ensino com pesquisa;

b) mesmo nas contradi¢bes inerentes ao processo de ensinar pesqui-
sando e pesquisar ensinando, o registro da memoéria docente como
trabalho coletivo retrata a busca das praxis pedagobgica que envolve

alunos, professores da disciplina especifica e o professor de estagio;

c) as buscas tedricas no campo da pedagogia, direcionadas ao apro-
fundamento dos conceitos que emergiam das respostas dadas pelos
professores, oportunizaram o envolvimento dos estudantes em atitu-

de de investiga¢3o colaborativa.

Assim como iniciei, registro as aprendizagens dessa caminhada res-
saltando o movimento de juntar escritos e debates, em busca da constru-
¢do do texto coletivo, o que me remete mais uma vez a Mia Couto (20053,
p- 123): “A Biologia me alimentou a escrita literaria como se fosse um des-

ses velhos contadores nao de histérias, mas de sabedorias”.
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O CAMPO DA DIDATICA
E AS RELACOES PEDAGOGICAS






PRESENTE E FUTURO DO CAMPO
DISCIPLINAR E INVESTIGATIVO
DA DIDATICA
que conteudos?

JOSE CARLOS LIBANEO

O campo tedrico-investigativo e profissional da didatica continua em ques-
tdo, mesmo apo6s mais de trés décadas da realizacio do seminario A Didati-
ca em Questdo, realizado em 1982 no Rio de Janeiro, cujo objetivo central,
segundo a organizadora desse evento, foi o de “promover uma revisio cri-
tica do ensino e da pesquisa em didatica” (CANDAU, 1984), apds sucessi-
vos encontros nacionais de didatica e praticas de ensino. Presentemente,
persistem criticas provenientes tanto de dentro como de fora do campo
pedagobgico, as quais trazem questdes incdmodas e, ao tempo, desafiadoras
do ponto de vista teérico-investigativo ao campo da didatica.

Em rela¢do a questdes incomodas no campo pedagdgico, pesquisas
mostram que, nos cursos de licenciatura em Pedagogia, a Didatica con-
tinua sendo uma disciplina meramente instrumental como comprovam

ementas e planos de ensino. As ementas apresentam contetido genérico
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com frageis aportes teéricos e praticos em relagdo ao tema nuclear da di-
dética: o processo de ensino-aprendizagem. (LIBANEO, 2011) Também
tem sido constatada a falta de agregacio de resultados da pesquisa acadé-
mica a pratica docente vigente nas escolas e no trabalho dos professores.
Sabe-se também que, nos demais cursos de licenciatura, a Didatica é vista
com desdém por muitos professores, que frequentemente a denominam
“perfumaria”, talvez com raz3do, tendo em vista certas dificuldades que n3o
permitem avancar na construgio tedrico-metodoldgica do campo, tal como

apontam Santos e Costa (2013, p. 19):

[...] as pesquisas recentes revelam um desprestigio da didatica nos
cursos de formacdo, ao mesmo tempo a necessidade de significar
a did4tica é extremamente relevante, sob o risco de esvaziamento
da construcio epistemologica do campo da didatica para os cursos
de formacdo de professores e licenciaturas. Parece permanecer ao
longo da formagdo de professores um retrato pouco favoravel a
construgdo tedrica-metodologica da pratica docente.

Ainda dentro do campo pedagégico, podem ser constatadas antino-
mias e insuficiéncias do préprio campo tedrico-investigativo da pedago-
gia com reflexos na didética. (LIBANEO, 2015, 2013) Essas insuficiéncias
podem ser vistas como questdes embaragosas e ainda pouco pesquisadas,
por exemplo:

a) demasiada dispersao em torno da defini¢do de finalidades e objeti-
vos da educacio escolar com consequéncias na defini¢do dos objetivos
formativos dos alunos, nos contetidos e nas metodologias de ensino,
nas formas de organizacio da escola, na visao da formagao de profes-

sores e nas formas de avaliac3o da aprendizagem;

b) baixo impacto da produgio intelectual da area nos cursos de for-
magcdo profissional, levando a debilidades na formagao tedrica dos
futuros professores e nas praticas de investigacdo especificamente
pedagogico-didaticas;

¢) dissociagdo, nos curriculos e na formagdo de professores, entre a

logica do conhecimento pedagégico-didatico e a légica do conheci-
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mento disciplinar, em especial no curso de Pedagogia, confirmando a
descabida separagdo entre didatica e didaticas especificas;

d) separagdo entre contetidos/métodos da ciéncia e metodologia de
ensino, resultando no ensino de metodologias sem contetido, em que
os métodos sio reduzidos a procedimentos;

e) persisténcia, na licenciatura em Pedagogia, da inexoravel e reinciden-
te auséncia no curriculo dos contetidos de ensino fundamental a serem

ensinados as criancas na primeira etapa do ensino fundamental;

f) indefinicdo sobre a especificidade da pesquisa em pedagogia e

didatica.

Nos cursos de poés-graduagio em Educacdo, é visivel a depreciacio da
didatica. Pesquisa realizada em 92 cursos de pés-graduagio em Educacio
brasileiros buscou saber o que e sobre o que esses programas estavam pes-
quisando e produzindo sobre didatica e o quanto as pesquisas e produgoes
estariam trazendo problemas pedagogicos vivenciados na escola e salas de
aula. (LONGAREZI; PUENTES, 2016) As andlises mostram que menos
da metade dos projetos de pesquisa supostamente vinculados a didatica
referem-se a temas propriamente da didatica e metodologias de ensino. Os
demais projetos tratam da formacio de professores — histérico da formacao
docente, saberes da docéncia, politicas de formacao, curriculo de formacio
etc. —, tecnologias educativas, politicas publicas etc. A pesquisa aponta, as-
sim: auséncia, nos cursos de pés-graduagao em Educagio, de estudos sobre
o corpo tedrico da didatica — fundamentos, objeto da didatica, discussio
epistemoldgica — e metodologias de ensino; foco na formacio de professo-
res, secundarizando condi¢des e modos do exercicio profissional; nimero
pequeno de projetos voltados a pratica pedagbgica docente em sala de aula
e modesto impacto das pesquisas e producdes em didatica nos problemas
de natureza pedagdgico-didatica nas escolas; e ndo reconhecimento da di-
datica como campo de formacao e investigagao.

Tendo em conta esses dados, convinha ao campo da pesquisa em

educagdo se perguntar qual é o sentido dos cursos de pds-graduagio em
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Educacio? Por que maior parte da produgdo bibliografica dos professores
vinculados as linhas de pesquisa ligadas a didatica nao diz respeito pro-
priamente a temas da didatica? Por que questdes do ensino-aprendizagem
estdo em segundo plano ou ausentes do conjunto dos temas de investiga-
¢do? Os pesquisadores da area da pedagogia também podem se perguntar
pela auséncia de poder social do campo tedrico dessa disciplina nos pro-
gramas ou buscar explicagdes para a falta de reconhecimento cientifico dos
estudos e pesquisas em pedagogia e didatica e o fortalecimento de estudos
nio diretamente ligados ao processo educativo escolar. Os pedagogos de-
dicados a pesquisa, os que ainda existem, enfrentam uma questdo crucial:
qual é a fungao social e pedagogica dos cursos de pos-graduagdo no que diz
respeito ao desenvolvimento das escolas e do ensino? Nao havendo lugar
nos cursos de poés-graduacdo em Educagdo para questdes propriamente
pedagogicas e didaticas, onde estariam se realizando pesquisas sobre o
processo de ensino e aprendizagem? (LIBANEO; FREITAS, 2016)
Finalmente, entre as questdes incémodas fora do campo pedagdgico,
estd o enfraquecimento da didatica provocado pelas politicas educacionais
neoliberais expressas no curriculo instrumental — ou de resultados — e,
mais recentemente, sua face visivel, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). A origem desse curriculo, sua expansdo e consolidagdo na Améri-
ca Latina e no Brasil tém sido investigadas nos tltimos anos, entre outros,
por Evangelista e Shiroma (20006); Evangelista (2013, 2014); Silva (2014);
Libdneo (2014, 2010); e Libaneo e Freitas (2018). O marco do surgimento
desse curriculo foi a Conferéncia Mundial sobre Educac¢io para Todos, na
Tailandia em 1990, promovida por um conjunto de organismos interna-
cionais, tendo a frente o Banco Mundial e a Organiza¢do das Nag¢des Uni-
das para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). A Declaragdo Mundial
sobre Educagdo para Todos, que traz as diretrizes e orienta¢des curriculares
para a educagdo em paises emergentes, estabelece que a aprendizagem
para todos é melhor assegurada por mecanismos de avaliacdo externos a
escola. As avaliacdes externas visam aferir o desempenho dos estudantes,
e o resultado obtido é usado para controlar o trabalho dos professores e das
escolas. (PACHECO; MARQUES, 2014; LIBANEO; FREITAS, 2018)
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No Brasil, esse modelo de qualidade de ensino foi introduzido com
o Plano Decenal de Educagdo, em 1993, no governo Itamar, no qual estdo
inscritas todas as orienta¢des da Declaragdo Mundial sobre Educagdo para
Todos. Dai a diante, essa tem sido a marca das politicas posteriores. Por
exemplo, em 2007, junto com a aprovacao do Plano de Desenvolvimento
da Educagdo, foi assinado pelo governo brasileiro o documento Compro-
misso Todos pela Educagdo, elaborado por entidades e fundagdes ligadas a
bancos e empresas. Esse mesmo grupo formou o Movimento Todos pela
Educacdo, entidade formada com muitos recursos financeiros e que tem
influenciado fortemente as recentes politicas educacionais, especialmente
na aprovagdo da BNCC.

Conforme os mencionados estudos, a intencionalidade para a escola
publica no contexto da mundializac¢do dos interesses econdémicos do mer-
cado volta-se para o direito a educa¢io para todos... Os pobres, para pre-
para-los para o mercado de trabalho e integra-los na sociedade de modo a
conter conflitos sociais. O procedimento pedagogico para por o curriculo
instrumental em prética é a prepara¢do dos alunos para responder testes
padronizados — € a esse procedimento que fica reduzida a avaliagdo da
aprendizagem escolar. Desse modo, a exacerbag¢do do tecnicismo pedago-
gico leva a banaliza¢do do processo de ensino-aprendizagem, desconside-
rando-se o papel ativo do aluno na aprendizagem, a atuacio de fatores
interescolares e dos contextos sociais e materiais de vida dos alunos e,
especialmente, o papel da interven¢do pedagdgica na formacio cognitiva,
afetiva, social e moral dos alunos. Pedagogia e a didatica s3o dispensadas.
Eis, entdo, que a adogdo do curriculo instrumental ou de resultados levou
a uma visdo restrita e restritiva de qualidade e, em alguns casos, iluséria e
distanciada de preocupag¢des com a formac¢io humana, cultural e cientifica.
(LIBANEO; FREITAS, 2018)

Em sintese, as politicas educacionais em curso no pais, ao desde-
nhar da formacdo humana, cultural e cientifica, representam, na verdade,
um salto para trds. Do ponto de vista pedagdgico, reduzem o papel do
professor a executor de tarefas, pondo em segundo plano os requisitos

de exercicio profissional que podem assegurar sélidas aprendizagens e o
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desenvolvimento cognitivo, social e moral dos alunos, tendo em vista a for-
macao da personalidade integral. Uma boa pedagogia sabe que o trabalho
dos professores requer muito mais do que repassar contetidos e treinar os
alunos a responder testes. Requer, entre outras, a capacidade de organi-
zagdo do ambiente de aprendizagem, a organiza¢do dos contetidos e sua
transformacio didatica, a preparacio de tarefas de estudo, a adequacio de
métodos e procedimentos de ensino a situacdes didaticas especificas, a
insercio da diversidade social e cultural nos contetidos, o estabelecimento
de formas de intera¢do com os alunos, o conhecimento das suas caracteris-
ticas sociais, individuais e culturais e a selecdo de formas de avaliacio na
sala de aula — ou seja, tarefas que cabem a didatica.

Em face dessas questdes, convém assinalar, por outro lado, a inces-
sante necessidade de ampliacio e fortalecimento das pesquisas voltadas
para a escola e salas de aula, buscando melhor fundamentagao teérica da
didatica e sua relevancia na formag3o profissional dos professores. Com
efeito, ha, no pais, no minimo, 35 mil professores de didatica trabalhan-
do incansavelmente na formagdo de futuros professores nos cursos de
licenciatura, incluida neles a licenciatura em Pedagogia. Conforme da-
dos do site do Ministério da Educa¢dao (MEC) (2018), hd no Brasil, hoje,
11.606 cursos de licenciaturas, dos quais 2.987 sdo de Pedagogia (25,73%).
Na licenciatura em Pedagogia, considerando que, numa turma de alunos,
ha um professor de Didatica e cinco professores de metodologias especifi-
cas de ensino, temos cerca de 17.922 professores de Didatica. Nas demais
licenciaturas, considerando-se 8.619 cursos com, ao menos, dois professo-
res em cada curso — Didatica e metodologias de ensino —, temos cerca de
17.238 professores, o que da um total aproximado de, no minimo, 35 mil
professores de Didatica no pais.

A levar em conta os desafios postos pela realidade do processo de
ensino-aprendizagem na escola publica brasileira, em especial a formacao
de professores, ha tarefas incessantes e inadiaveis por parte dos Encontros
Nacionais de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe), do Grupo de Trabalho
(GT) Didatica, da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em

Educacio (Anped), e das entidades regionais ligadas a didatica, bem como
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aos pesquisadores, no sentido de fortalecer as pesquisas no campo disci-
plinar, investigativo e profissional da didatica e das didaticas especificas.

Sao levantadas, a seguir, algumas questoes tedricas diretamente liga-
das ao contetdo da didatica a requerer pesquisa na area. A primeira delas
diz respeito a definicdo das finalidades educativas escolares, ou seja, res-
postas a pergunta “para que servem as escolas?”. Com efeito, finalidades
expressam uma visdo filoséfica, ideais, valores desejados, os quais funda-
mentam um sistema educativo e indicam marcos operacionais para o ensi-
no e a aprendizagem na escola. Nao é nada facil, no campo da educagdo, a
obtengdo de consensos minimos. No entanto, é questdo crucial no quadro
atual dos estudos sobre a educagdo publica, uma vez que se verifica um
aprofundamento crescente dos dissensos em relac3o a finalidades e objeti-
vos da educacio escolar.

Com efeito, qual é a finalidade da escola? Para qué os alunos vao a es-
cola? Que fungdes deve cumprir a escola? Qual é o lugar do conhecimento
escolar? Como a diversidade sociocultural impacta a didatica? A escola tem
uma funcdo prioritiria voltada para a apropria¢do de conhecimentos e mo-
dos de agir ou essa funcao prioritaria é outra, por exemplo, constituir-se em
espaco de convivéncia e de compartilhamento de valores humanos conforme
particularidades culturais? A finalidade da escola é atender a diversidade cul-
tural? O que se entende por diversidade cultural? Ou a escola é o lugar ape-
nas para a formacao para o trabalho no qual se desenvolvem principalmente
habilidades e destrezas profissionais? Ou, ainda, a escola deve ser o lugar de
formagdo humana onilateral e desenvolvimento integral, portanto para além
de apenas formacio para o trabalho? A definicdo que se adota para finalida-
des e objetivos da educacio escolar repercute na defini¢cdo de fung¢des da es-
cola, modos de organizagio escolar, curriculo, papel e concep¢io de didatica.

A segunda questdo decorre da primeira: quais sdo as fontes epis-
temolégicas de propostas didaticas: a politica? A sociologia? A psicolo-
gia? A pedagogia? E possivel derivar propostas didaticas exclusivamente
de concepgoes sociolégicas? Ou as ciéncias da educa¢do devem ser vis-
tas como dimensdes da didatica, tendo esta um campo epistemologico

proprio? Como essas fontes abordam a relagdo entre sujeito e estrutura
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social? Entre o universal e o particular? Entre igualdade e diferenca nos
seres humanos? Respostas a essas perguntas trazem uma terceira questao
referente aos posicionamentos sobre o lugar do conhecimento na escola e
o papel da escola no conhecimento. O que é conhecimento escolar? Qual
€ a natureza do processo de conhecimento escolar: atividade psicologica
interna ou atividade discursiva/linguistica?

A quarta questio recai no contetido do “objeto” da didatica: ensino?
Aprendizagem? Ambos? Ou a unidade dialética e contraditéria? Ou esse
objeto ndo existe? Em consequéncia, é preciso definir a natureza, os ele-
mentos e as condi¢des do processo de ensino-aprendizagem: em que con-
siste a mediagdo didatica? Em que consiste a identidade do professor e
quais sdo as caracteristicas do seu trabalho? A quinta questio refere-se a
um problema com pouca tradi¢do na investigacdo educacional entre nos:
em que consiste a pesquisa propriamente pedagobgico-didatica? A didatica
possui meios de investigacdo proprios ou precisa de busca-los em outras
ciéncias humanas, como a psicologia e a sociologia?

Essas questdes estao no centro da discussao sobre o campo teérico da
pedagogia e obrigam um compromisso de docentes e pesquisadores vin-
culados as ciéncias da educacio acerca do objeto de estudos da educagio e
como as ciéncias atuam no esclarecimento desse objeto e, especialmente,
no campo da didatica. Meu entendimento é de que o objeto de estudo da
educagdo sdo os processos e as a¢des formativos que visam a formagdo e o
desenvolvimento de seres humanos em condicdes sociais e materiais con-
cretas. Cabe a pedagogia, em primeira m3o, a realizagdo teérica e pratica
desse objeto, com a contribuicio das demais ciéncias da educagdo. Qual é
o lugar dos estudos em didatica nessa formulagao?

Finalmente, quais s3o as possibilidades de uma pauta comum de es-
tudos sobre o campo disciplinar, investigativo e profissional da didatica
num contexto de pluralidade tedrica?

Essa pergunta também é embaracosa e as respostas, dificeis. Frente
aos problemas externos e internos do campo da didatica que pdem comple-
xos desafios a investigacdo, tém se apresentado, no campo critico da didatica,

ao menos quatro propostas teéricas e programas de pesquisa: a didatica de

]56 DIDATICA: SABERES ESTRUTURANTES E FORMAGCAO DE PROFESSORES



recorte “pedagdgico” com foco nos saberes profissionais do professor embu-
tidos na pratica docente; a didatica intercultural de cunho sociolégico, envol-
vendo praticas inter-relacionais e processos identitarios; a didatica inspirada
em concepgdes tedricas da sociologia curricular critica — incluindo varias
ramificacOes, entre outras, a pedagogia do cotidiano —; a didatica histori-
co-cultural — incluindo ramifica¢des, entre outras, a didatica voltada para
o desenvolvimento humano — baseada na unidade dialética e contraditéria
entre ensino, aprendizagem, desenvolvimento e condicdes socioculturais.

Mesmo levando-se em conta possivel imprecisio dessa classifica-
¢do, cabe advertir para as dificuldades de se alcancar uma pauta comum
de atuacdo entre pesquisadores e docentes, principalmente em razio das
diferencas entre os referenciais tedricos e epistemolodgicos das referidas
propostas. As diferencas parecem estar situadas em dois referenciais teori-
cos distintos: o sociolégico/cultural e o socio-psico-pedagégico. O primeiro
valoriza media¢oes pedagdgicas em praticas sociais/culturais, participagao
do aluno em contextos e interagdes sociodiscursivas, com pouca ou ne-
nhuma intervencdo da psicologia. O segundo valoriza a intervenc¢do peda-
gogica/cultural por meio da cultura sistematizada em articulagdo com as
culturas particulares e a apropriagdo dessa cultural pela atividade psicolo-
gica interna em praticas de interagdo social, visando o desenvolvimento de
processos psicologicos superiores, isto é, a personalidade.

Ainda assim, a questao da pauta comum depende de posicionamen-
tos dessas propostas frente as diversas formas de resisténcia e oposi¢do a
didatica, as insuficiéncias/debilidades teéricas do campo investigativo da
didatica — em liga¢do com a pedagogia — e as imposig¢des do curriculo ins-
trumental consolidado hoje na BNCC. Em meu ponto de vista, é crucial
delinear bases minimas, talvez um pacto politico-pedagdgico, em torno
de finalidades educativas escolares, as quais definem o papel da escola,
do curriculo, da didatica, meios pelos quais se efetiva o desenvolvimento
do aluno. Obviamente, a defini¢do dessas finalidades passa pelo enfrenta-
mento de questdes tedricas e de pesquisas apontadas no toépico anterior.
Nesse sentido, é possivel apontar trés diferentes visdes da educac¢io esco-
lar pablica:
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1. uma escola que atenda a todos por meio de um curriculo de resulta-
dos, instrumental, aligeirado e circunscrito a competéncias minimas,
reduzindo patamares de qualidade a certos padrdes minimos a pretex-
to de se atingir padrdes minimos a todos. Essa visdo consolida a escola

dualista para ricos e pobres, legitimando as desigualdades sociais;

2. uma escola que atenda a todos no sentido de acolhimento a singu-
laridade e diversidade sociocultural, principalmente de grupos sociais
em situacio de vulnerabilidade social, acentuando mais praticas peda-
gogicas de reconhecimento de identidades, compartilhamento de valo-
res e vivéncias interculturais do que o acesso ao conhecimento escolar

sistematizado e o desenvolvimento de capacidades intelectuais;

3. uma escola que atenda a todos em condigdes de igualdade propor-
cionando uma base comum de conhecimentos em articulagio com
praticas socioculturais, instituindo ajudas especificas de atencio es-
colar diferenciada de modo a atingir igualdade de condi¢des para que

todos os alunos desfrutem de oportunidades educacionais.

As duas tltimas propostas teéricas e os decorrentes programas de pes-
quisa parecem ter um denominador comum: as relagdes entre pobreza e
educacio escolar, mesmo partindo de diferentes tradi¢des epistemologicas e
pedagogicas. A tarefa de constru¢do de uma pauta comum dependeria de es-
sas propostas buscarem a unidade entre o politico, o sociocultural, o pedago-
gico e o epistemologico para produzir o desenvolvimento humano do aluno,
mesmo sabendo-se que elas se sustentam em quadros de referéncia teéricos
e epistemoldgicos muito diferentes. Disso resultaria um contetido basico
para o estudo da didatica, juntando uma teoria pratica e uma pratica teérica.
Para inspirar e aclarar um pensamento critico em didatica, n3o é fora de
propdsito mencionar o posicionamento de Boaventura Santos Sousa (1997).
Para esse pesquisador, tendo em conta as relagdes de poder vigentes nas
sociedades, o que é mais caracteristico é o profundo entrelacamento entre a
desigualdade material e a desigualdade n3o material, sobretudo com a edu-
cacdo desigual, ou seja, a desigualdade das capacidades representacionais-

-comunicativas e expressivas, a desigualdade de oportunidades e de capaci-
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dades para organizar interesses e a desigualdade em relagdo a participagao
auténoma das pessoas em processos de tomadas de decisdes significativas.
Meu entendimento é de que a didatica é a ciéncia profissional dos
professores. Ela é o meio mais importante para um profissional aprender
a ensinar visando o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alu-
nos e o desenvolvimento da personalidade. A didatica, ha décadas, passa
por muitas criticas, ironias, descrédito. O texto buscou sondar a origem e
as razdes que vém produzindo esse quadro. A ressignificacio da didatica e
de seu contetido é uma tarefa tedrica e pratica ainda desafiadora, que pre-
sume a unidade entre ensino e aprendizagem, mas que supde compreen-
der as duas pontas da pesquisa na area: as finalidades educativas escolares

e o desenvolvimento humano dos alunos.
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POSSIVEIS CONTRIBUICOES
DE ESTUDANTES PARA A PRATICA
PEDAGOGICA DE SEUS PROFESSORES

IVANA SUSKI VICENTIN
PURA LUCIA OLIVER MARTINS

INTRODUGAO

O presente estudo traz para reflexdo a pratica pedagoégica de professores do
ensino fundamental II pela 6tica dos estudantes. Tem em vista levantar as
contribuicdes dos estudantes para o processo de ensino, objeto de estudo
da didética. E parte de uma pesquisa maior, que resultou em uma tese de
doutorado. O pressuposto basico é que na e pela leitura/analise da pratica
pedagogica dos professores feita pelos estudantes, é possivel levantar indi-
cadores para a (re)organizacdo da pratica docente.

Houve trés principais motivos que estiveram atrelados ao desenvol-
vimento desta pesquisa. O primeiro deles teve uma correlagdo entre a di-
datica, cujo objeto de estudo é o processo de ensino, e a pratica pedagogi-

ca, focalizando a relacio professor-aluno. O segundo pretendeu dar uma
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énfase nos anos finais do ensino fundamental, entendendo esse momento
escolar como um fechamento importante de conhecimentos para o ensino
médio, dentro da formacao basica que a legislacdo educacional nacional
preconiza. No entanto, o estudo revelou que esse segmento escolar carece
de maior aten¢3o no cendrio educacional brasileiro, como vamos revelar
os motivos no inicio deste artigo. O terceiro motivo teve como principio
basico dar voz aos estudantes, buscando identificar o que eles teriam para
revelar sobre a atuacio pedagogica de seus professores. Uma questio fun-
damental orientou a pesquisa, qual seja, os registros dos alunos em seus
textos, por meio de uma atividade pedagégica proposta a eles, sinalizariam
possiveis caminhos e cuidados que o professor pode ter ao atuar junto aos
alunos dos anos finais do ensino fundamental?

Para tanto, a coleta de dados da pesquisa foi realizada através de uma
atividade pedagdgica em forma de redagdo a partir de uma frase dispara-
dora “Se eu fosse o(a) professor(a)...”. Os estudantes de oitavo e nono anos
de quatro escolas estaduais foram convidados a participar da atividade e
escrever um texto dissertativo, somando-se 448 textos.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, que teve como objetivo
geral sistematizar indicadores para a contribui¢do da pratica pedagogica dos
professores de oitavo e nono anos a partir da visdo dos estudantes sobre essa
pratica. Para o tratamento dos dados, foi utilizada a técnica de andlise de con-
tetdo. (BARDIN, 2011; FRANCO, 2003) E para a sistematiza¢do dos dados,
foi primeiramente feita uma categorizacao pela aproximacao dos pontos le-
vantados nos textos dos alunos. Posteriormente, a analise dos dados conti-
dos nos textos sinalizou inferéncias sobre o delineamento de duas grandes
categorizagdes de andlise resultantes deste estudo: a de que os estudantes
anseiam por uma relagdo interpessoal mais proxima com seus professores e
as sugestoes que os mesmos fazem quanto a pratica pedagobgica deles.

Dentre a gama dos dados obtidos, foram sistematizados cinco indi-
cadores:

1. do eixo epistemolégico da transmissdo-assimila¢do para uma pra-

tica pela sistematizagao coletiva do conhecimento;
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2. da dtica da repetico para a interatividade e criatividade individual

e coletiva;

3. da relagdo professor-aluno que se distancia para uma relagio de
aproximacao;
4.de tempos e espacos fechados das aulas para tempos e espagos

abertos;

5. da aula com vocagdo prescritiva fechada pelo professor a um mode-

lo mais aberto de coconstrugdo coletiva professor-aluno.

Dos cinco indicadores supracitados, este artigo se atém ao primeiro
deles, do eixo epistemolédgico da transmissdo-assimilac¢do para uma pra-
tica pela sistematizagdo coletiva do conhecimento. Alguns registros dos
alunos apontaram para praticas pedagobgicas desejaveis, identificando-as
em alguns de seus professores. Os estudantes também salientaram o que
estes deveriam evitar para que suas aulas se tornassem mais significativas,
envolventes. Alguns alunos fizeram questdo de manifestar que a pratica
desses professores os diferenciava dos demais por dois fatores principais:
por verem os alunos como pessoas reais e por eles prestarem mais aten¢ao
aos seus processos e ritmos de aprendizado. Se, por um lado, esses dados
evidenciaram que hd praticas docentes hoje nas escolas publicas destaca-
das pelos alunos e entendidas como praticas de “bons profissionais”, por
outro lado, esses docentes foram tidos como exce¢des, e n3o a regra, nas

quatro escolas estaduais que foram o 16cus da pesquisa.

O OBSCURANTISMO DOS ANOS
FINAIS DO FUNDAMENTAL NO CENARIO
DA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

Um levantamento do estado de conhecimento sobre as pesquisas relacio-
nadas revelou um ntimero bem menos significativo de estudos que abor-
dam a didatica e a pratica relacionadas a formacdo e atua¢io docente no

segmento escolar dos anos finais do ensino fundamental, bem menor ain-
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da aos correspondentes ao oitavo e ao nono ano, sobretudo estudos que
envolviam a vis3o de estudantes sobre algum aspecto de sua escolarizag3o.

Foram levantados os trabalhos divulgados nos tltimos 20 anos em trés
dos principais portais de acesso e divulgacio de teses, dissertacdes e artigos
no Brasil: a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), a
Scientific Electronic Library Online (SciELO) e o portal da Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Na Scielo, foram en-
contrados somente dois artigos que tinham rela¢do mais préxima com o pre-
sente estudo. No portal da Capes, considerando a disponibilidade dos estudos
do ano de 2013 a 2017, conforme sua estrutura atual permite, foram identifi-
cadas, dentre as 273 teses envolvendo a didatica e a pratica docente, somente
trés trabalhos do programa de pés-graduagio da Universidade de Sdo Paulo
(USP) e mais um trabalho realizado pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), que estabeleciam uma correspondéncia com a didatica e a pratica
pedagogica do professor, no caso de docentes dos anos finais do ensino fun-
damental, com dados levantados junto a professores e alunos.

Além dessas plataformas digitais, foi identificado mais um estudo
feito por sete pesquisadores da Fundagao Carlos Chagas (FCC) em 2011
envolvendo os anos finais do fundamental. Este levantamento, realizado
em janeiro de 2017, demonstrou que os anos finais do ensino fundamental
carecem de uma maior atengdo, e isso é revelado pela auséncia de estu-
dos especificos nesse segmento da escolarizagdo bésica. Trata-se de um
tempo escolar crucial na formac¢do de nossas criangas e jovens, porque
traz em seu bojo o fechamento dos fundamentos basicos iniciados na edu-
cacgdo infantil, que, teoricamente, sio “aprofundados e consolidados” no
ensino médio, a finalizacdo da educagdo basica, como preconiza o arti-
go 35 da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN)
n° 9.394/96. (BRASIL, 1990)

Justamente outro aspecto de grande relevancia se localizou na refe-
rida lei que organiza e orienta a educagdo nacional. Desde a sua promul-
gacdo, em dezembro de 1990, ela sofreu duas alteragdes importantes que

atingiram o ensino fundamental mais recentemente: a que tratou da im-
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planta¢3o do ensino de nove anos, em fevereiro de 2006,"e a amplia¢3o da
educagdo basica, compreendida desde a crianca com 4 anos de idade até o
jovem de 17 anos, pelas normas que foram estabelecidas pela Lei n° 12.7906,
em abril de 2013.> Mediante essas duas altera¢des, a orientacdo dada pelo
Ministério da Educa¢io (MEC) foi de que todas as institui¢des deveriam re-
ver seus projetos politicos pedagbgicos para a adequagdo necessaria do cur-
riculo, prevendo-se os contetidos necessarios, os conhecimentos de base
para a formacio das criangas e jovens brasileiros. Faz-se imprescindivel
destacar sobre essas duas importantes altera¢des na LDBEN n° 9.394/96 e
seus desdobramentos. Elas se deram em etapas polarizadas: ora com énfase
nos anos iniciais, ora no ensino médio, localizando as atengdes das politicas
publicas, da midia e da popula¢do de um modo geral — na primeira, como
se todos os problemas da educagdo brasileira se localizassem no processo
de alfabetizac3o e letramento e, agora, que os mesmos se encontram na
estrutura do ensino médio.

No ano de 2014, com a aprovac¢do das 20 metas do Plano Nacional de
Educacio (PNE) para os proximos dez anos, em quatro delas foi prevista a
necessidade de o governo brasileiro ter definido um curriculo de base co-
mum a ser implantado em todo o pais, como justificativa de se garantir um
minimo de qualidade e melhorar o desempenho do pais nos indices dos
testes internacionais que mensuram o rendimento dos estudantes, princi-
palmente os concluintes do ensino médio. Entao, o MEC iniciou uma mo-
vimentacao e mobiliza¢do nacional para a organiza¢io do que denominou
de Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e encaminhou os trimites

de sua elaborac¢do, consultas ptblicas até chegar a versdo final. A BNCC

1 Em 6 de fevereiro de 20006, a Lei n° 11.274 instituiu o ensino fundamental de nove anos de
duracdo com a inclusdo das criancas de seis anos de idade como matricula obrigatéria. A sua
implantacdo em todo o territério nacional foi prevista até o ano de 2010. Embora a LDBEN
atual ja previsse a ampliacio de oito para nove anos obrigatérios para o ensino fundamental, ela
tornou-se meta da educacio nacional pela Lei n° 10.172/2001, quando da aprovagdo do Plano
Nacional de Educagdo (PNE). Para saber mais, é possivel acessar: www.portal.mec.gov.br/ensi-
no-fundamental-de-nove-anos.

2 A educagdo bésica obrigatéria para todos fica compreendida entre a educagio infantil, a fase pré-
-escolar a partir dos quatro anos de idade, o ensino fundamental e o ensino médio, até os 17 anos,
tendo como previso de implantacdo até o ano de 2016. O texto da lei encontra-se no seguinte
endereco: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_o3/_Ato2011-2014/2013/Lei/L1279 6. html.
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da educacio infantil e ensino fundamental foi aprovada e promulgada no
final do ano de 2017 pelo Conselho Federal de Educagado (CFE).

Junto a essa discussao da BNCC, a reforma para uma nova configu-
racdo do ensino médio tem servido de polémica atualmente. Portanto, as
preocupacdes e atenc¢des se voltaram para o ensino médio no Brasil nova-
mente. Ou seja, o entendimento da educagdo basica como um todo atre-
lado a uma formagao visando a igualdade de direitos de todas as criancas
e jovens fica fragilizado devido as descontinuidades das politicas publicas,
ora pendendo para os anos iniciais, ora para o ensino médio, no conside-
rando de forma equinime a educagdo basica como um todo.

No nosso entendimento, as polarizacdes das politicas puiblicas e suas
repercussoes junto a sociedade prejudicam a nog¢ao de qualidade de educa-
¢do por boa parte da populagdo brasileira. Essa no¢io de qualidade de edu-
cacdo necessariamente perpassa pelas discussdes sobre curriculo, escola,
formacdo dos profissionais da educacio, sobretudo sobre a formagao basica
almejada para as nossas criangas e jovens, que, polarizadas, dividem as aten-
¢oes e confundem a sociedade como um todo, se configurando um cenario
preocupante, sobretudo para os profissionais da educagdo, para os centros
formadores e fomentadores de pesquisas na area. Adiante, alguns dados le-

vantados poderio ilustrar melhor a intencionalidade da pesquisa.

A FORMACAO DO PROFESSOR
E A PRATICA PEDAGOGICA NAS ESCOLAS

Considerando que é na academia que os professores tém sua formagao ini-
cial, h ai um dos nés da educagdo, muito debatido e estudado por varios
autores; dentre eles, Candau (1987), André (2002), Romanowski e Martins
(2010) e Gatti (2009). Tais estudos versam sobre o trato com o conheci-
mento num teor bastante teérico quando do momento da formacgdo dos
professores de licenciatura, refor¢cando o distanciamento entre a teoria e a
pratica, entre a universidade e a escola de educacio basica e entre os depar-
tamentos que orientam as disciplinas de conhecimentos especificos, das

disciplinas pedagodgicas nas universidades. Muitas vezes, esse mesmo teor
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tem se refletido nas escolas de educacio basica pelos docentes que tiveram
sua formacio no bojo dessa tendéncia.

Um grande entrave que os estudos citados revelam é que, além da pou-
ca ateng¢do dada comumente as disciplinas com cunho pedagégico, quando
trabalhadas, elas muitas vezes reforcam um descolamento entre a teoria e a
pratica dos contetidos que poderiam justamente subsidiar uma formac3o,
mesmo que pequena, para o profissional ter uma maior nogdo do que e como
trabalhar os contetidos nos diferentes segmentos e contextos escolares.

Antes de trazer alguns dados da pesquisa, faz-se importante esclare-
cer o que se entende por pratica pedagogica.

No caso aqui, a palavra “pratica” (substantivo) vem acompanhada do
adjetivo “pedagdgica” e relacionada a educagdo. Um ato ligado a educag¢io
requer dos sujeitos envolvidos posturas. Substancialmente, a palavra “pra-
tica”, junto a educacdo, ndo esta ligada em seu significado a um ativismo
inconsciente, a algo mecanico, sem reflexdo. No caso da pratica pedagbgica
na educacdo e na perspectiva critica, cabe o conceito de praxis.

Trata-se da consciéncia da ag¢do, da realidade que envolve a acio, le-
vando a concebé-la dialeticamente nessa relagdo entre reflexdo e agdo: a
praxis. A pratica pensada, refletida, analisada em suas multiplas determi-
nagdes. A pratica pedagogica por exceléncia é um exercicio constante e per-
manente dessa relacio permeada pela teoria estudada e refletida que vai
iluminando a pratica e é iluminada por ela. Para Freire (1993, p. 104, grifo
do autor), a praxis esta intimamente ligada a educagdo por estar ligada ao
seu maior objetivo, que é a libertacdo do sujeito, um sujeito no enfrenta-
mento com a realidade para a superacio dos obsticulos, que epistemologi-
camente busca o porqué das coisas, portanto “[...] as rela¢cdes entre a prdtica
e o saber da pritica sao indicotomizaveis”, defende o autor.

O que se quer salientar é que toda pratica pedagdgica, essencialmente,
estd associada — ou deveria estar ligada — a consciéncia. Como ela envolve
acdo, essa a¢gao normalmente envolve mais de um sujeito — sujeitos que se
relacionam e que estardo implicados nela; um ato consciente para ambos,
espera-se. Mas ndo s3o somente os sujeitos estdo implicados na agao por-

que essa a¢do na educacio escolarizada; especialmente, hi um componente
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importante: o conhecimento. Ao entender a pratica pedagogica enquanto
uma relacdo professor-aluno-conhecimento, como uma agio consciente e
nio mecinica, a anilise dos dados passou por dois prismas. A rela¢do pro-
fessor-aluno-conhecimento é tomada sob dois eixos epistemologicos dife-
rentes: um da transmissdo-assimila¢do do conhecimento e outro da sistema-
tizagdo colaborativa/coletiva do conhecimento.

Varios alunos tiveram uma leitura bem definida da prética pedagoégica
de seus professores de oitavo a nono anos. Nas quatro escolas estaduais de
Curitiba, ficou evidenciado pelos alunos que, assim como ha professores
que criticam suas praticas, ha referéncia de um ou mais professores (em

menor numero) cujo trabalho eles admiram.

DO EIXO EPISTEMOLOGICO DA TRANSMISSAO-
ASSIMILACAO PARA UMA PRATICA PELA
SISTEMATIZACAO COLETIVA DO CONHECIMENTO

Os textos dos estudantes revelaram que a forma com que a maioria dos
professores desenvolve a sua pratica pedagogica expressa que estd pautada
no eixo da transmissdo-assimila¢gdo do conhecimento. Infere-se essa ideia
porque varios alunos usam expressdes como “aulas muito tedricas”, “con-
tetido atrds de contetido”, “muita teoria e pouca pratica”, “muita matéria
sem relacdo com a nossa vida, com o cotidiano”, “falacio entediante”, “coi-
sas com auséncia de sentido”, “decoreba”, entre outras.

Além disso, eles reforcam a ideia de considerar algumas praticas ja
existentes por parte de alguns de seus professores como boas praticas ou

consideram as que eles teriam, se fossem professores:

1. Minha aula seria mais dindmica, envolvendo os alunos sem que
isso ocasionasse dispersdo da turma. Gostaria de promover um en-
tendimento geral a partir de um método nao conceitual, mas interativo.

Daria aula como o prof. X3 e como o prof. Y. (Grifo nosso)

3 Nas redagdes de alguns estudantes, foram citados nomes de alguns de seus professores, os
quais foram omitidos para preservar o sigilo. Por essa razdo, substituimos seus nomes por
“prof. X” ou “prof. Y”.
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2. Iria mais ao laboratério de informatica pesquisar jogos de lingua
portuguesa, recomendaria filmes legendados e dublados. Indicaria
livros de verdade, pois sinceramente estes livros que indicam [...].
Eu faria uma votag¢do dos livros que os alunos quisessem ler, pois

ninguém lé um livro que nao gosta.

3. Ciéncias. Escreveria menos no quadro e faria aulas mais praticas e
levaria meus alunos varias vezes ao laboratério de ciéncias para que
além de aprender teoricamente entendessem todos os processos na
préatica [...].

4.Mas se eu fosse professora eu iria trazer mais midias aos alunos
como exemplo slides da matéria, filmes quando fosse possivel e leva-

ria aos passeios relacionados aos devidos contetidos.

5. Eu seria igual minha professora Y, legal, divertida, faria aulas dife-
rentes, faria brincadeiras, atividades, licio pra casa, trabalhos, tiraria
as duavidas e iria de mesa em mesa para ver se os alunos estariam
fazendo os exercicios, iria ajudar a cada um que tivesse mais dificul-
dade igual ela ensina e se esforca para nos ajudar e fazer o melhor
por todos noés e os das outras turmas e é por uma pessoa assim como
ela que vamos nos transformar e ser formados quem sabe ser um

professor de matematica também.

Tanto nos textos dos estudantes do oitavo ano como nos do nono ano,
aparece que eles gostariam de aulas mais dindmicas, que envolvessem a
pratica, que houvesse a maior participa¢do deles nos encaminhamentos.
O uso da tecnologia como ferramenta de auxilio para a qualificagio do
trato pedagogico foi recorrente. A presenca do humor, da descontragio,
também fica evidenciada. Isso é reforcado pela resposta 5, conforme o(a)
aluno(a) sinaliza que seria “igual a professora Y”, que, pela sua 6tica, se
mostra divertida, faz brincadeiras, prepara aulas diferentes.

O estudo revela que ha uma didatica pratica (MARTINS, 2009) em
acdo, postulada por contradi¢des. Muitos alunos conseguiram identificar
praticas pedagégicas em franco movimento de mudanga, saindo dos pa-

drdes da relacdo professor-aluno-conhecimento pelo eixo epistemolégico
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da transmissdo e assimilacdo. E importante salientar que isso pode ser
identificado nas quatro institui¢cdes em que aconteceu a pesquisa. Ao mes-
mo tempo, os alunos denunciaram o contrario: praticas pautadas pela
maioria de seus professores calcadas justamente nesse eixo, reproduzindo
um modelo de ensino que eles anseiam por mudar, a saber, a légica da

mera recepgao.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A relagdo de uma das autoras com o segmento escolar em que estava
atuando foi decisiva para localizar o segmento em que se daria o estudo,
os anos finais do ensino fundamental. Uma vez que a “curiosidade episte-
molégica”, tal qual defendia Paulo Freire (1996), instigou-a a saber mais
sobre a realidade com a qual trabalhava, sentindo fortemente a falta de re-
ferenciais que pudessem contribuir mais para o conhecimento dessa rea-
lidade escolar, bem como para sua tomada de decisdes, buscou assumir-se
“sujeito também da produgdo do saber”, que, ainda segundo Freire (1990,
p- 23), pode reunir condicdes reflexivas do fazer de sua agdo, ora tomando
distincia da realidade circunscrita, ora fazendo um exercicio de delimita-la,
de circunscrevé-la, com maior rigorosidade. A experiéncia vivida, os pou-
cos referenciais encontrados com identidade proxima e a responsabilidade
de construir possiveis aportes que pudessem contribuir para novos estu-
dos no segmento em questdo serviram como molas propulsoras para o
desenvolvimento de uma pesquisa de natureza qualitativa.

A abordagem da pesquisa qualitativa se mostrou mais adequada,
uma vez que o ponto de partida da experiéncia e do conhecimento buscado
sobre algumas facetas do segmento estudado pela pesquisadora, no caso,
os anos finais do ensino fundamental, possibilitou o aprofundamento dos
conhecimentos e dos fenémenos que os cercam. A intencionalidade foi
de prestar uma contribui¢do a educagio, especialmente aos profissionais
que atuam nesse segmento — uma realidade que carece de mais pesquisas,

como ja afirmado.
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A pesquisa fundamenta-se na abordagem do pensamento critico-
-dialético, porque, mais que a reuniio de dados e a exposicao deles, foi pro-
posta a problematizagao dos mesmos, levando em conta suas contradi¢des
e realidades diferentes. Segundo Kosik (1989, p. 41, grifo do autor), estd

contida nela toda uma gama de variaveis, se constituindo num:

[...] processo de concretizagio que procede do todo para as partes
e das partes para o todo, dos fendmenos para a esséncia e da es-
séncia para os fenémenos, da totalidade para as contradicdes e
das contradicdes para a totalidade; e justamente neste processo de
correlagdes em espiral no qual todos os conceitos em movimento
reciproco e se elucidam mutuamente, atinge a concreticidade.

A pesquisa foi organizada e sistematizada numa dindmica em que
os dados gerados foram trabalhados e apresentados estabelecendo uma
relagdo em que as partes compuseram um novo reagrupamento de dados
— que, por sua vez, recompuseram um novo todo.

Ademais, a pesquisa é um exercicio académico que movimenta, des-
vela e em que se descobrem novas nuances, novas ideias no interior da
ciéncia, segundo Severino (2002). E justamente nessa relacio entre pes-
quisa, realidade e conhecimento cientifico que o pesquisador constréi os
nexos que vao apregoando sentidos, l6gicas aos seus objetos de estudo.

E foi a partir de uma pesquisa exploratéria+ desenvolvida no final do
ano de 2014 que foi delineado o objeto de estudo: a pratica pedagogica de
professores de oitavo e nono anos do ensino fundamental pela 6tica de
seus alunos. A ideia foi de vincular a pratica junto aos docentes, s6 que
pelo olhar dos estudantes adolescentes.’ Ao se ter feita uma “leitura flu-

4 A pesquisa foi desenvolvida com alunos de oitavo e nono anos de uma escola da rede privada de
Curitiba, Parand. Os dados obtidos serviram para o delineamento final do objeto de estudo, uma
vez que apareceram varios elementos muito préximos aos obtidos nas institui¢des publicas,
embora eles ndo tenham sido considerados na analise da tese.

5 Também é importante esclarecer que o estudo teve como pardmetro, ao se referir aos estu-
dantes que estudam no oitavo e no nono ano em sua faixa etiria, que compreende entre 12
e 14 anos, como adolescentes — e ndo criancas ou pré-adolescentes —, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Na referida lei, em seu artigo 2°,
versa o seguinte: “Considera-se criancga, para efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de ida-
de incompletos, e adolescente aquela entre doze a dezoito anos de idade”, conforme consulta
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tuante”® dos dados, possibilitou-se delinear previamente duas categorias
de analise que ja davam sinais em despontar, a saber: 1. a relagdo profes-
sor-aluno, uma relagio entre pessoas; e 2. a relagdo professor-aluno-co-
nhecimento. Elas se confirmaram com os dados obtidos pelos textos dos
alunos das quatro escolas estaduais localizadas no municipio de Curitiba,
que compuseram a analise dos mesmos e os capitulos da tese.

A partir da andlise de contetido das respostas, considerando o que
Franco (2003, p. 31) denomina como “aspectos légico-semanticos”, foi pos-
sivel agrupar os textos ou parte deles em subcategorias dentro das duas
grandes categorias. Para Bardin (2011, p. 148), “classificar elementos em
categorias impde a investigacao do que cada um deles tem em comum com
outros. O que vai permitir o seu agrupamento € a parte comum existente
entre eles”. Consequentemente, as categorias se configuraram, ao mesmo
tempo, em duas grandes problematicas apontadas pelos alunos de oitavo
€ Nono anos ao se expressarem sobre as praticas pedagdgicas de seus pro-
fessores, bem como se constituiram como os dois grandes elementos que

podem contribuir para a agdo dos docentes, as duas categorias ja citadas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Os registros dos estudantes demonstram que, como estdo imersos numa
pratica mais pautada pela logica da transmissdo-assimila¢gdo do conheci-
mento, algumas sugestdes e criticas anunciadas por eles se mostram ainda

de forma contraditéria, pois surgem também exemplos de praticas tidas

no dia 21 de junho de 2016 no endereco eletronico: http://www.planalto.gov.br/ccivil_o3/leis/
L8069Compilado.htm. Nem atentando somente pelo prisma da psicologia do desenvolvimen-
to, nem limitando aos aspectos juridicos — pelo contrario —, o estudo considerou o ECA por se
tratar de uma legislagdo vigente e que orienta as politicas publicas que envolvem a crianga e a
adolescéncia no Brasil.

6 Para Bardin (2011, p. 126), essa modalidade de leitura é uma primeira atividade que “consiste
em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se inva-
dir por impressoes e orientacdes”. A autora, assim, se aproxima “por analogia com a atitude
do psicanalista. Pouco a pouco a leitura vai se tornando mais precisa, em funcdo de hipéteses
emergentes, da projecdo de teorias adaptadas sobre o material [...]".
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como desejaveis por eles ao reconhecerem essas mesmas praticas viven-
ciadas com alguns de seus professores. Nas quatros escolas, evidenciou-se
esse reconhecimento.

Algumas pistas postuladas pelos alunos podem servir de inspira¢do
para que outros estudos envolvam os estudantes. Eles tém muito a dizer
e revelar sobre o que vivenciam nas escolas junto a seus professores, sa-
bendo identificar as limita¢des e as potencialidades para que o processo de
ensino cumpra com a sua fungdo social maior de contribuir na formacio
de cidadaos conscientes de seus deveres e de seus direitos.

O sentimento que o professor demonstra, que estad além das ques-
toes diretamente ligadas as praticas pedagogicas, reflete no modo de ser
do professor e de se relacionar com os alunos. Embora sejam elementos
distintos, eles implicam diretamente a relagdo professor-aluno. Portanto,
faz-se presente um elemento a ser considerado em outras pesquisas que
envolvam a acio docente nas salas de aula.

A educagido basica como um todo articulado tem padecido de aten-
¢do, inclusive das proprias politicas puiblicas voltadas para a qualifica¢do da
educacido de um modo geral. O estudo mostrou que, no Brasil, as atengdes
se polarizam, e nem as ag¢des do proprio MEC contribuem para considerar
a educacio basica mais orginica e seriamente articulada entre os seus seg-

mentos formativos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao trazer para discussdo a pratica pedagodgica de professores dos anos fi-
nais do ensino fundamental II pela 6tica dos estudantes, vem a tona a
reflexdo sobre as possiveis contribui¢des para o processo de ensino, objeto
de estudo da didatica. A intencio é que, com o processo e os resultados da
pesquisa desenvolvida, n3o somente possamos contribuir para um grupo
circunscrito ao pesquisador e ao campo de pesquisa, mas que este estudo
também possa se unir a outros, aproximando mais a academia de escolas

da educac¢io basica como um todo, dos educadores que nelas atuam, seja
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da rede publica, seja da rede privada, e que ela possa se somar aos estudos
sobre essa fase da escolarizac¢ido bésica tdo importante e t3o velada. A se-
gunda fase do fundamental como um todo, sobretudo os anos finais, pouco
aparece nos estudos em compara¢do com os anos iniciais, com a educacio
infantil, e com o ensino médio.

Além disso, os desafios ainda sdo grandes para que a pratica peda-
gogica dos docentes atuantes nos anos finais do ensino fundamental seja
considerada e reconhecida para além do eixo da transmissdo-assimilacio,
nio tendo no aluno um receptor e reprodutor de contetidos, e, 20 mesmo
tempo, que seus estudantes possam ser os interlocutores nas pesquisas que
envolvem esse segmento escolar. Isso porque boa parte deles ja vivenciou
um tempo grande de escolariza¢do, possibilitando-lhes identificar possiveis

caminhos para ressignificar a sua formagao e a atuacio de seus professores.
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FORMATO

TIPOGRAFIAS

PAPEL

IMPRESSAO

CAPA E ACABAMENTO

TIRAGEM

COLOFAO
17X 24 cm

Scala Sans
Scala

Alcalino 75 g/m? (miolo)
Cartao Supremo 300 g/m* (capa)

EDUFBA
Grafica 3

100 exemplares



O cenario educacional contemporineo nos remete a contextos
que precisam ser problematizados. Assim, baseada na confluéncia
da didatica, dos saberes estruturantes da docéncia e formacao de
professores — um dos eixos tematicos do XIX Encontro Nacional
de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe), realizado em Salvador
em 2018 — esta coletdnea protagoniza discussoes proficuas.
Oferece a seus leitores um conjunto de textos que sdo resultados
de investiga¢des empiricas e tedricas e convida a uma reflexdo
sobre o campo da didatica e suas relagdes, os saberes, estagio
supervisionado, profissionalidade e mediacao didatica, destacando
aspectos atuais. A obra ressalta a importancia da didatica e suas
relacdes e traz importantes colaboragdes para a area da educagio

e outras afins. A leitura é recomendada a profissionais da
educacio, alunos das licenciaturas e demais interessados.
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