Colecdo Educacio, Saberes

e Priticas Diddtico-Pedagigicas
Reflexdes sobre
Formacao de Professores
e Processos de Ensino

e Aprendizagem

ORGANIZACAO

Iranete Maria da Silva Lima
Maria Joselma do Nascimento Franco
Katia Silva Cunha

€ aunjoo

Editora %f
Universitaria / UFPE



REFLEXOES SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES
E PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM



REFLEXOES SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES
E PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Volume 3

Organizacao

Iranete Maria da Silva Lima

Maria Joselma do Nascimento Franco
Katia Silva Cunha



Créditos

Projeto Grdfico: Denise Simdes

Revisor: os Autores

Capa: Usina Espago Design - CAA/UFPE
Marcos Antonio de Moraes Filho (Cria¢do)
Marcela Bezerra (Orientac¢io)

Editora associada a
‘\ =S ‘W
>S&

/ASSOCIAGAO BRASILEIRA
DAS EDITORAS UNIVERSITARIAS

=)

Catalogacao na fonte
Bibliotecdria: Joselly de Barros Gongalves, CRB4-1748

R332  Reflexdes sobre formagdo de professores e processos de ensino e aprendizagem /
Organizagdo : Iranete Maria da Silva Lima, Maria Joselma do Nascimento
Franco, Katia Silva Cunha. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2013.
372 p. :il. - (Colegdo Educagdo, saberes e praticas didatico-pedagdgicas; v.3).

Virios autores.
Inclui referéncias bibliogréficas.
ISBN 978-85-415-0275-7 (broch.)

1. Educagéo. 2. Prética de ensino. 3. Professores — Formagao. 4. Aprendizagem. I.
Lima, Iranete Maria da Silva (Org.). II. Franco, Joselma do Nascimento (Org.).
III. Cunha, Katia Silva (Org.). IV. Titulo.

370.71 CDD (23.ed.) UFPE (BC2013-108)

TODOS OS DIREITOS RESERVADOS. Proibido a reprodugio total ou parcial, por
qualquer meio ou processo, especialmente por sistemas graficos, microfilmicos,
fotograficos, reprograficos, fonograficos e videograficos. Vedada a memorizagio e/
ou a recuperagdo total ou parcial em qualquer sistema de processamento de dados
e a inclusdo de qualquer parte da obra em qualquer programa juscibernético. Essas
proibi¢des aplicam-se também as caracteristicas graficas da obra e a sua editoragao.



APRESENTACAO DA COLECAO

EDUCACAO, SABERESEPRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS

A Colegio Educagio, Saberes e Priticas Diditico-Pedagdgicas
nasceu em 2011 com a publicagdo dos dois primeiros volumes:
Formagao de professores e Processos de Ensino e Aprendizagem e
Educacio, Estado e Sociedade. Estes titulos retratam fielmente
as linhas de pesquisa do Programa de Mestrado em Educagio
Contempordnea, implantado em 2010.

Tendo sido escritas por professores/as das diversas
licenciaturas que integram o Ntcleo de Formacao Docente (NFD)
do Centro Académico do Agreste (CAA) da Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), as discussdes trazidas nos primeiros
livros retratam, por um lado, a pluralidade de dimensdes que
permeiam a formagao de professores e os processos de ensino e
aprendizagem na educacao basica e, por outro, a unidade para a
qual devem convergir em uma perspectiva omnilateral.

A continuidade e o aprofundamento dos estudos no seio
do NFD e do Mestrado culminam com a construcdo nos Volumes
3 e 4 da Colecio.

Nesta nova composicao, inova-se, sem, contudo, perder a
caracterizacdo de origem. A inovacdo se distingue pela insercao
da producdo de pesquisadores e pesquisadoras do Centro de
Educacdo da UFPE, bem como de Programas de Pés-graduacao
em Educacdo de outras universidades brasileiras. Além de
enriquecer o debate, a interagdo entre pesquisadores estreita os
lagos intrainstitucional e interinstitucionais, proporcionando a
consolidacdo de mais um espaco de disseminagdo e articulacao
de producdes académicas. Entendemos, também, que o acesso
aos resultados de pesquisas realizadas em diferentes contextos
académicos, regionais e culturais enriquece o didlogo que o leitor
e a leitora podem estabelecer com as teméticas abordadas.



Os treze capitulos que compdem este volume trazem
Reflexdes sobre formacao de professores e processos de ensino
e aprendizagem, contemplando a escola, o saber e o saber-fazer
em diversos dominios da Educacao.

Organiza-lo foi, antes de tudo, assumir com os autores e
as autoras a possibilidade e a responsabilidade de ndo delimitar
as discussdes, permitindo-lhes ser acolhidas, contestadas e
confrontadas nas praticas educacionais. Para tanto, acolhemos
a producdo de pesquisadores/as que transitam em diversos
cenarios da educacao.

No primeiro capitulo André, Hobold, Ambrosetti, Almeida
& Passos apresentam um recorte de uma pesquisa sobre a
atuacdo do professor formador diante das reformas e mudangas
ocorridas na contemporaneidade e seu rebatimento na formacao
dos professores. Sao quatro estudos de caso desenvolvidos nas
regides Sul e Sudeste do Brasil, com professores universitarios
que atuam na formagcao inicial dos licenciandos, em instituicoes
comunitarias, publicas e privadas. Os resultados da pesquisa
mostram que as concepgdes formativas construidas na trajetoria
profissional j4 ndo ddo conta das condicées concretas de trabalho
e afetam a identidade do professor.

Souza & Magalhdes trazem no segundo capitulo um estudo
das pesquisas académicas sobre professores desenvolvidas
de 1999 a 2009, na Regido Centro-Oeste. Entendem que o
desenvolvimento de meta pesquisas no seio desta problematica
¢ de grande relevancia para os programas de pds-graduagao,
assumem o método dialético enquanto caminho metodolégico.
Analisam a qualidade das produgdes a partir da coeréncia
metddica.

No terceiro capitulo, Ghedin & Oliveira apresentam um
estudo com larga abrangéncia tedrica sobre o conceito de
professor-pesquisador. Os autores destacam que a formacado
desenvolvida na perspectiva do professor pesquisador deixa
fortes marcas de uma educagdo cientifica e coloca o professor
em outro patamar epistémico, aquele de sujeito de sua historia



pessoal e profissional. Destacam que alimentar a formacdo do
professor como pesquisador de sua propria pratica abre novas
possibilidades para este campo no Brasil e institui formas
inovadoras de fomentar a formacao docente.

Guimardes & Santiago discutem no quarto capitulo o
espago que o saber docente, enquanto objeto de investigacao,
tem tomado no Programa de Pés-Graduagdo em Educacao do
Centro de Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco,
no periodo de 1999 a 2009. A andlise realizada pelas autoras
apontou que o saber docente tem uma insercdo significativa
no referido Programa, tanto do ponto de vista das pesquisas
realizadas, quanto da amplitude dos campos que elas abrangem.

No quinto capitulo, Silva & Almeida apresentam resultados
de pesquisas realizadas no dmbito das politicas curriculares no
processo de construgdo e materializagdao do curriculo vivido na
formacao de professores. Os autores trazem uma reflexao sobre
a recontextualizacdo curricular no espago da escola, tomando
como base o contexto de mudangas nas politicas curriculares,
a funcdo sociopedagodgica da escola, a emergéncia de um novo
paradigma na educacdo e a discussdo do curriculo na perspectiva
da complexidade. Abordam, também, algumas dificuldades
encontradas pelos professores no cotidiano da escola para a
recontextualizacdo do curriculo.

Almeida, Souza & Placco constroem o sexto capitulo com
base em uma pesquisa realizada em nivel nacional, tendo por
objetivo compreender o trabalho e a identidade do coordenador
pedagégico. Os resultados do estudo mostram que embora
exercam as funcdes de articulacdo, formacdo e transformacao,
¢ na dimensdo formativa que estd a maior gratificagdo do
coordenador pedagogico, tendo em vista a constatacdo de que
este trabalho chega efetivamente até o aluno, que é e deve ser o
centro da preocupacao de toda a equipe escolar.

No sétimo capitulo, Franco apresenta um recorte de uma
pesquisa realizada sobre a formagdo continuada de professores
e necessidades formativas no Agreste Pernambucano. A autora



toma como questdo central do estudo os elementos que os
professores e gestores concebem como sendo essenciais ao seu
desenvolvimento profissional, na perspectiva das demandas
educativas necessarias ao contexto educacional em foco. Os
resultados do estudo mostram, por um lado, que o conceito de
formacao continuada tem forma difusa e, por outro, apontam a
troca de experiéncias, a articulagdo com o cotidiano das escolas
e a formacao para utilizacdo de recursos didaticos e tecnolégicos
como principais necessidades formativas.

No oitavo capitulo, Salles, Lins & Rodrigues se utilizam
de alguns elementos tedricos sobre o estudo da infancia para
tratar de questdes acerca da formagado e profissionalizacao do
professor que atua na educagdo infantil, enfatizando que esse
é um dos pontos de tensdo neste nivel de escolarizagdo. Para
isto, as autoras tomam como referéncia a formacao discursiva
da infancia e a educagdo de professores da educacao infantil da
Rede Publica Municipal de Caruaru em Pernambuco.

Cavalcanti & Lima apresentam no capitulo nove uma
discussdo inicial sobre a ideia de configuragdo epistemoldgica
como framework tedrico para andlise do ensino e aprendizagem
da matemaética. A discussdo proposta pelos autores resgata os
modelos pedagégicos propostos por Becker (1999) e insere-se
na problematica das concepcdes de ensino e aprendizagem da
matematica.

No capitulo dez, Braga apresenta propostas metodolégicas
voltadas ao ensino de Miusica e discute possibilidades de
utilizagdo e adaptacdo de trés métodos ativos que datam da
segunda metade do século XX. O autor defende que tais métodos
se adéquam a realidade da escola basica brasileira, inclusive, para
serem utilizadas por professores generalistas ou sem formagao
especifica na area musical. Por isto, sao referéncias importantes
para o trabalho do professor em sala de aula.

Asseker, Monteiro & Lima apresentam no capitulo onze um
recorte de uma pesquisa sobre a utilizacao do software TinkerPlots
como recurso didatico para a interpretacao de dados estatisticos



em questdes envolvendo contexto bivariado, por professores
de escolas do campo do Agreste Pernambucano. O uso das
ferramentas empilhar, ordenar e utilizar as cores, disponiveis no
software, permitiu aos professores organizar os plots em categorias
e classes de intervalos, subsidiando suas reflexdes na anélise
dos dados. Os autores ressaltam a necessidade de aprofundar
o estudo sobre o contexto sociocultural no qual a pesquisa
foi desenvolvida e sobre a influéncia dos conhecimentos dos
professores, e de seus sentimentos, na interpretacao de dados
estatisticos, principalmente, quando se referem a tematicas de
grande impacto social.

No capitulo doze, Batinga apresenta um estudo de caso
desenvolvido em aulas de Quimica. A autora apresenta uma
atividade envolvendo o contetido de estequiometria, elaborada
e vivenciada por uma professora numa turma de dezenove
alunos da terceira série do ensino médio de uma escola puablica
em Olinda, Pernambuco. A andlise mostrou que a abordagem
do contettldo em pauta, por meio de atividades como a que foi
proposta pela professora, pode auxiliar os alunos a adquirir
habitos e utilizar estratégias de resolucao de problemas escolares
mais proéximos aos da ciéncia.

No altimo capitulo, Laranjeira traz uma reflexdo sobre as
avaliacbes do processo de ensino e aprendizagem, baseadas,
na maioria das vezes, em modelos empobrecidos de cognicdo
que valorizam apenas os atributos conceituais e limitam as
observacOes e as interpretagdes dos professores com relagao a
aprendizagem dos estudantes. Neste contexto, a autora traz
como alternativa os métodos formativos de avaliacdo, centrados
numa gama de habilidades cognitivas, a partir da anélise da
sua propria pratica docente no componente curricular Quimica
Inorgéanica Descritiva, na licenciatura em Quimica do Centro
Académico do Agreste da UFPE.

As produgdes aqui apresentadas reafirmam a concepgao
de que na pesquisa em Educacdo, em particular, ndo ha unidade
tedrica, mas interfaces que contribuem para compreensdo dos



fenomenos estudados e alimentem praticas didatico-pedagogicas
pautadas na reflexao e na construcdo de processos educativos
compartilhados.

Na expectativa de termos “amalgamado a massa” da
construgdo do conhecimento com a forca com que os artesaos
do Agreste Pernambucano produzem suas “pecas de barro”,
e “tecido o fio” do intercAmbio académico com a beleza com
que a “renda renascenca” é elaborada, esperamos que a Colegio
cumpra, mais uma vez, o seu relevante papel de contribuir com
a difusao de pesquisas e a¢des de formacado na area da Educacao.

As Organizadoras



PREFACIO

A formagdo de professores(as) inscreve-se no campo
da educacdo e, como afirmou Jodo Francisco de Souza em seu
ensaio Pritica Pedagogica e Formagio de Professores, submetido ao
concurso de Professor Titular da UFPE (2006), nao resulta de
uma pratica docente, mas de uma praxis pedagogica ndo apenas
de uma instituicdo, mas de varias. Essa afirmacdo nos conduz
a reflexdo e a acdo educativas no campo da complexidade dos
processos formativos, da pluralidade de saberes e praticas e da
relacdo com sujeitos de diversos contextos e portadores de uma
infinitude de experiéncias.

No que se refere aos estudos sobre a profissionalizacao
docente, a formagdo de professores(as) é um dos critérios da
profissionalizagdo docente. Por isso, no centro das preocupacdes
académicas, da formulagdo de politicas e praticas pedagodgicas,
estdo a necessidade de andlise, discussao e definicdo de um corpo
de saberes, os contextos e situagdes da formacao e do exercicio
profissional, as reivindicagdes de carreira e salarios.

A pesquisa que toma a formagao de professores como um
dos objetos da pesquisa em educacao, por sua vez, responde com
um campo vasto, complexo e plural que se constréi e reconstroi
permanentemente.

E, portanto, na amplitude e complexidade das questdes
referentes a formagao de professores(as) que se inscreve o livro
Reflexoes sobre Formagao de Professores e Processos de Ensino
e Aprendizagem.

E um livro que possibilita o encontro com objetos de
pesquisa, de estudo e de ensino, promovendo aproximacdo
a campos do conhecimento que contribuem para os processos
de formacdo e de atuagdo profissional na educagdo basica e
no ensino superior. Portanto, trata-se de um texto abrangente,
teoricamente solido e acessivel a diferentes publicos: estudantes,



professores da educagdo basica e superior e pesquisadores do
campo da educacio. E um trabalho que oferece contribuicées para
a reflexao sobre a educagdo e o cumprimento da sua tarefa sécio-
educativa-cultural através dos(as) profissionais da educagao e
do trabalho pedagogico.

Os(as) autores(as), todos(as) envolvidos(as) com a
formacao de professores(as), com a pesquisa em educacdo e
voltados(as) para a educagdo basica, dirigiram seu olhar para as
politicas e praticas curriculares e focaram a escola e a sala de aula
como o lugar da materialidade das politicas educacionais e de
ensino. Trouxeram os resultados de suas pesquisas e da pratica
formadora que desenvolvem na educagdo basica e no ensino
superior, apresentando resultados que permitem enveredar
pelas duas grandes dimensdes dos saberes que constituem a
formacao de professores: o saber pedagogico e o saber disciplinar
especifico.

Assim, o livro estd estruturado por um corpo de
conhecimentos que abriga “doutrinas ou concepcdes provenientes
da reflexdo sobre a pratica pedagogica, reflexdo de natureza
racional, normativa, regulativa e preditiva que orienta a atividade
educativa” (BATISTA-NETO, 2006,p.52)", os saberes pedagogicos.
E também, por aqueles que se referem “aos diversos campos do
conhecimento historicamente produzidos, que se encontram
delimitados e institucinamente organizados.” (IDEM), os saberes
disciplinares especificos.

Desse modo, encontramos o trato das tematicas referentes a
formacaodeprofessores(as),destacando-se:trabalhodocente,saberes
da docéncia, professor pesquisador na perspectiva da autonomia,
requerimentos a formacao continuada, profissionalizacao docente e
trato profissional e pedagoégico da infancia. Além dos saberes que,
no livro, ocupam lugar como saberes disciplinares especificos: os
saberes no campo da Arte, da Matemaética e da Quimica, merecendo
destaque as andlises conceituais e as proposi¢des didaticas para

1. BATISTA-NETO , J. Saberes pedagdgicos e saberes disciplinares especificos: os desafios
do ensino da Histéria. In: SILVA, A. M. et al. (Org.). Educagdo formal e ndo formal, processos
formativos, saberes pedagdgicos: desfios para a inclusdo social. Recife: Bagago, 2006, p. 51-71.



a educacdo musical, a interpretagdo de dados estatisticos e a
abordagem de resolucdo de problemas.

Numa perspectiva de andlise relacional globalidade-
localidade, a atencdo recaiu sobre as preocupagdes académicas
com as politicas curriculares que buscam compreender o curriculo
numa perspectiva dialética e atenta as dimensodes politico-social,
historico-cultural, epistémica e didatico-pedagogica. Assim
como, chama a atencdo o lugar que a pesquisa ocupa como
pricipio educativo e prética investigativa.

O percurso argumentativo de todo o livro incita a
leitura critica e permite ao(a) leitor(a) acessar e aprofundar
conceitos bdsicos no processo formativo e no exercicio
profissional na escolarizagdo bdsica e ensino superior.
Aprendizagem significativa, cultura institucional, saber docente,
desenvolvimento profissional, configuracdo epistemolégica,
abordagem de resolucdo de problema, sdo alguns dos conceitos,
abordagens e nogdes que dao sustentacdo tedrica aos contetidos
e praticas pedagodgicas docentes, contribuindo assim para uma
formacao soélida de professores(as), como vem requerendo
o movimento nacional de professores e pesquisadores
representados pela Associagdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educacao (ANFOPE).

Ressalto, aqui, o significado construido para a improvisio,
que é diferente do que circula com muita frequéncia nas nossas
criticas e praticas. Ao invés de uma compreensdo de trabalho
espontaneista, ndo planejado, de um fazer qualquer coisa,
de qualquer jeito, neste livro a improvisagio é tomada como
ferramenta pedagégica que, na verdade, se constitui como modelo
e atividade didatica. E, na direcao que “Nao ha nada que precise
ser mais planejado do que uma improvisagdo. Para improvisar é
preciso definir claramente os objetivos que se pretende atingir”.
Assim, Brito cita neste livro.

Embora essa abordagem se circunscreva as experiéncias
da educagdo musical, a ela ndo se restringe, permitindo-nos uma
re-leitura e ampliagdo conceitual no campo da educagao.



A reflexao em torno do conceito de professor pesquisador,
melhor dizendo, de professor pesquisador de sua propria pratica,
é analisada como possibilidade de superacao do modelo centrado
na racionalidade técnica e na perspectiva do curriculo pensado
e praticado. Melhor dizendo, na perspectiva de pesquisador(a)
dos saberes e das competéncias de sua area de formacao e dos
saberes pedagogicos necessdrios para a construcdo de situagdes
didaticas problematizadoras.

A discussao possibilita ampliar a leitura em articulacao
com a obra de Paulo Freire, sempre marcada pelas inquietacoes
epistemolégicas em torno da reflexdo e acdo como principios de
uma educagdo problematizadora e como base metodolégica para
a construgdo do conhecimento. Nessa perspectiva Paulo Freire
defende que “a melhor maneira que nds temos de pensar mais
ou menos certo é pensar a pratica e saber que esta pratica nao é
individual, mas que é social “ (FREIRE, 1982, p. 92)*

Os treze capitulos de Reflexdes sobre formacao de
professores e processos de ensino e aprendizagem convidamo(a)
leitor(a) a estabelecer um didlogo entre os saberes pedagogicos
e os saberes curriculares especificos, promovendo uma relagao
entre os saberes da formacgao e os saberes profissionais a partir
da relagdo docente-discente.Oportuniza o acesso a uma ampla
e diversificada bibliografia e conhecer a producdo académica
recente.

E, portanto, um convite a leitura critica e a intervengao
pedagoégica no trabalho com professores em formacao inicial e
continuada, nos processos formativos de pesquisadores.

E um livro convite para a leitura e a pratica.

Eliete Santiago
Universidade Federal de Pernambuco

2. FREIRE, P. Educagio: o sonho possivel. In BRANDAO, C. R. O Educador: Vida e Morte.
Rio de Janeiro: Graal, 1982.



capituo 1 OS SABERES DOCENTES E O
TRABALHO DO PROFESSOR

FORMADOR NO CONTEXTO

DAS REFORMAS E MUDANCAS

DO MUNDO CONTEMPORANEO

Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
Marcia de Souza Hobold

Neusa Banhara Ambrosetti

Patricia Cristina Albieri de Almeida
Laurizete Ferragut Passos

INTRODUCAO

Esse texto discute dados de uma pesquisa que focaliza o
trabalho docente do professor dos cursos de licenciatura num
contexto de reformas educativas e de mudancas no mundo
contemporaneo. Dois grandes questionamentos orientaram a
pesquisa: Quem é o professor formador? Em que condi¢des tem
exercido seu papel de formador?

Conhecer mais de perto quem é esse docente e quais
as condicdes de que dispde para desenvolver seu trabalho,
parece-nos essencial, pois como afirma Imbernén (2002, p. 60) a
formacao inicial deve “dotar o futuro professor ou professora de
uma bagagem sélida nos ambitos cientificos, cultural, contextual,
psicopedagodgico e pessoal, deve capacitd-lo a assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade”, o que vai exigir uma
atuacdo competente e rigorosa por parte do formador. Imbernén
chama a atencdo para os varios aspectos que devem fazer parte
de um curriculo de formacdo e destaca entre esses a importancia
da metodologia ou da postura do formador, pois, segundo ele,



[...] os modelos com os quais o futuro professor ou
professora aprende perpetuam-se com o exercicio
de sua profissdao docente ja que esses modelos se
convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de
sua atuacao (2002, p. 63).

Com essas palavras, ele nos lembra que a atengdo dos
formadores ndo pode estar voltada apenas para os conteados ou
para os conhecimentos profissionais, mas deve haver um cuidado
especial com as praticas - ou a metodologia - de formacao, ja que
estas podem servir como modelo para o exercicio docente futuro.

Os estudos sobre o trabalho do professor formador
tornam-se ainda mais centrais, ao considerarmos que as reformas
educativas reclamam uma redefinicdo da profissao docente e,
consequentemente, dos modelos formativos. Espera-se muito dos
cursos de formagao inicial e, consequentemente, dos professores
formadores.

Se a formacdo inicial € um momento decisivo porque
fornece as bases do conhecimento profissional (que envolve uma
pluralidade de saberes, um repertoério de atitudes, um conjunto de
sentimentos e valores em relacdo a docéncia), se € 0 momento em
que se constroem esquemas, imagens, metaforas sobre a educacao,
torna-se relevante investigar quem é o profissional responsavel
por essa tarefa e em que condicOes realiza seu trabalho.

O interesse em conhecer o trabalho docente do professor
dos cursos de licenciatura conduz a discussdo dos saberes,
das habilidades e das disposi¢des necessarias para exercer o
papel de formador. Recorremos aos escritos de Tardif (2002)
para fundamentar nossas andlises. De acordo com o autor, o
saber dos professores é plural, compésito, heterogéneo, porque
envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diferente. E impossivel compreender
anatureza do saber dos professores, diz o autor, “sem colocé-lo em
intima relacdo com o que os professores, nos espagos de trabalho
cotidiano, sdo, fazem, pensam e dizem” (TARDIF, 2002, p. 18).



O autor também argumenta que “o saber dos professores
é profundamente social e é, ao mesmo tempo, o saber dos
atores individuais que o possuem e o incorporam a sua pratica
profissional, para a ela adapta-lo e transforma-lo” (2002, p. 15).
Ele explica o que entende por carater social do saber, ou seja,

[...] relacdo e interagdo entre Ego e Alter, relagdo
entre mim e os outros, repercutindo em mim, relagao
com os outros em relacdo a mim, e também relacdo
de mim para comigo, mesmo quando essa relacao é
presenca do outro em mim mesmo (2002, p. 15).

E conclui que o saber do professor esta

[...] sempre ligado a uma situacdo de trabalho com
outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado
numa tarefa complexa (ensinar), situado num espago
de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa
instituicdo e numa sociedade (2002, p. 15).

Essas palavras deixam explicito que os estudos que
focalizam os saberes docentes devem levar em conta essas
maltiplas dimensdes. Especial atencao deve ser dada aos
contextos em que o professor atua, como enfatiza o autor:

[...] os saberes do professor dependem intimamente
das condigdes sociais e histéricas nas quais ele exerce
seu oficio, e mais concretamente das condicdes que
estruturam seu proprio trabalho num lugar social
determinado. Nesse sentido, para nés, a questao dos
saberes esta intimamente ligada a questdo do trabalho
docente no ambiente escolar, a sua organizagdo, a sua
diferenciagdo, a sua especializagdo, aos condicionantes
objetivos e subjetivos com os quais os professores tém
que lidar etc. Ela também estd ligada a todo o contexto
social no qual a profissao docente esté inserida e que
determina, de diversas maneiras, os saberes exigidos e
adquiridos no exercicio da profissao (2002, p. 217-218).



As palavras de Tardif nos incentivaram a investigar os
saberes dos formadores em estreita conexdao com as condicdes de
trabalho disponiveis na instituicao, sem esquecer os condicionantes
objetivos e subjetivos com os quais eles tém que lidar.

PERCURSO METODOLOGICO

Na perspectiva das abordagens qualitativas de pesquisa,
decidiu-se pelo delineamento de quatro estudos de caso, que nos
permitem conhecer uma instancia em particular, levando em conta
seu contexto e sua complexidade. O contexto, nesta pesquisa,
refere-se a cultura institucional, ou seja, as a¢es, as linguagens e
outras formas de comunica¢do de um grupo de sujeitos que estdo
envolvidos no processo de formacgao, assim como as normas que
os regem e as formas de organizacdo do seu trabalho.

Um dos critérios para escolha dos casos foi contemplar
diferentes tipos de instituicdo que oferecessem cursos de
licenciatura; outro critério foi a possibilidade de acesso aos
dados. Assim, foram escolhidas uma instituicdo publica, uma
privada e duas comunitarias, localizadas nas regides Sudeste e
Sul do pais.

Estabelecidos o0s contatos iniciais nessas instituicoes,
deu-se prioridade ao uso de entrevistas e a andlise documental,
mas foram também realizadas observacdes. Como nos ensina
Stake (1995), a entrevista é a melhor forma de investigar os
significados atribuidos pelos sujeitos a uma dada situagao.
Foram entrevistados 53 professores® das disciplinas especificas
ou pedagogicas. Procurou-se entrevistar pelo menos 30% dos
docentes que atuavam na licenciatura de cada instituicdo,
contemplando, quando possivel, docentes com formagdao em
diferentes areas de conhecimento.

As entrevistas, marcadas com antecedéncia, tiveram a
duragdo aproximada de uma hora e meia e foram gravadas com

3. Para preservar a identidade dos professores os nomes sio ficticios.



autorizacdo dos depoentes. Apods a transcricdo, algumas foram
devolvidas aos formadores para confirmacdao ou correcao dos
dados.

Para investigar a relacdo entre os contextos institucionais e
a atuacao dos formadores, foram analisados os projetos politico
pedagogicos dasinstituicdeserealizadasentrevistascom docentes
diretamente envolvidos na elaboracao ou implementacdo desses
projetos.

E possivel, como afirma Stake (1995, p. 68), que o documento
possa substituir o registro de um evento que o pesquisador nao
pode observar diretamente. Documentos sdo muito tteis nos
estudos de caso porque complementam informagdes obtidas por
outras fontes e fornecem base para triangulagdo dos dados.

OS CONTEXTOS INSTITUCIONAIS: DE QUAL CONTEXTO
SE FALA?

O olhar para o contexto institucional revela que ha muitos
fatores a serem considerados: por um lado, o lugar incontestavel
que o ensino superior ocupa hoje no cendrio politico e econdmico
e, por outro, a importancia que a educacdo ganhou no mundo
globalizado, uma vez que a exigéncia de conhecimento e
informacdo, embora pautada por necessidades competitivas,
apresenta-se ampliada. A interferéncia da légica economica
determinando as prioridades do conhecimento cientifico e
tecnolégico, incluido aquele distribuido pela escola (CORREIA;
MATOS, 1999; KUENZER, 1999; CUNHA, 2005), revela um
cendrio de atendimento as necessidades do mercado.

Ha que se levar em conta ainda as reformas educativas
implantadas em varios paises, dos anos 1990 para cd, que
situam no professor e, nos cursos de formagao docente, enormes
expectativas quanto a melhoria da qualidade da educacéo escolar.

No Brasil, a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional, em 1996, fez surgir varias politicas publicas



que incidiram sobre a formacao e o trabalho do professor. Com
o Decreto 3276 de 06/12/1999, que dispde sobre a formacao em
nivel superior dos professores para atuar na educacdo basica e
amplia as instancias formativas com a criacdo do Curso Normal
Superior e dos Institutos Superiores de Educacao, instalou-se no
pais um intenso debate a respeito dos cursos de formagao inicial.
Os questionamentos giraram em torno dos espagos formativos,
das modalidades de curso, da organizagdo curricular e das
estratégias didéticas que seriam mais adequadas para responder
as novas demandas e necessidades.

CARACTERIZAGAO DAS INSTITUICOES

Tendo como referéncia o cenario mais amplo das reformas
educativas e das mudancas no mundo contemporaneo, que
delimitam as agdes, as relagdes, os comportamentos, as formas
de comunicacdo e de gestdo que configuram os contextos
institucionais, faz-se uma breve caracterizacdo dos casos
investigados.

As duas institui¢des denominadas comunitarias (A e B) sao
universidades tradicionais e conceituadas na regido em que estdo
inseridas. Uma localiza-se no interior da regido Sudeste e a outra
no interior da regiao Sul. Sdo universidades de grande porte que
oferecem cursos de graduacdo e pos-graduacdo em diferentes
areas do conhecimento. Apesar de essas instituicdes terem
uma organizagdo institucional semelhante a uma universidade
publica, grande parte dos recursos financeiros é proveniente da
mensalidade dos alunos. Nas duas instituigdes ha professores de
carreira, porém as formas de ingresso e as condi¢des de trabalho
tém caracteristicas proprias.

Na instituicdo publica (C) foi escolhida a faculdade de
educagdo que atende a quase 5 mil alunos de licenciatura, assim
como cerca de 890 alunos do curso de Pedagogia. Dos trés
departamentos da faculdade foi selecionado aquele que conta



com docentes de areas especificas, mas sdo responsaveis pelas
metodologias de ensino. Todos os docentes da faculdade sao
doutores, ingressaram pela via do concurso publico e tém as
prerrogativas do funcionalismo publico.

A instituicdo privada (D) é uma faculdade isolada e esta
localizada num bairro industrial de uma cidade do interior da
regido Sudeste do pais. Oferece nove cursos de graduacado dos
quais cinco sdo exclusivamente de licenciatura e também curso
de especializacao em Educagdo Matematica. Os dados coletados
nesta instituicdo referem-se apenas aos professores do curso de
matematica.

OS PROFESSORES FORMADORES: QUEM SAO?

Na instituicao “A” foram entrevistados dez professores
formadores que atuam nos cursos de licenciatura dos
departamentos de Letras (cinco), Histéria (quatro) e Biologia
(um). Do total de entrevistados, quatro sdo doutores, cinco tém
mestrado e apenas uma professora tem o curso de especializagao.
Com excecao de uma formadora que ingressou diretamente
como professora do curso de licenciatura, os demais formadores
atuaram na educacdo bésica e apenas uma continua trabalhando
com estudantes dos anos finais do ensino fundamental, na rede
estadual de ensino. Apesar de esses professores serem efetivos
ndo ha garantia de jornada de trabalho. A carga horéria é
distribuida entre aulas e outras atividades; horas de pesquisa
dependem de projetos aprovados anualmente; a participacdo em
congressos e cursos ndo é financiada (ou é apenas parcialmente).

Na instituicdo “B” o corpo docente é constituido por
professores de carreira, professores temporarios e auxiliares
docentes. Os professores de carreira ingressam por meio de
concurso publico de titulos e provas para provimento do cargo
de professor assistente em carater efetivo para o cumprimento
de atividades académicas com carga horéria semanal entre o



minimo de 8 (oito) horas e o maximo de 40 (quarenta) horas. Os
professores tempordrios e os auxiliares docentes ingressam por
meio de processo seletivo e a admissao é efetivada sob o regime
juridico da Consolidacao das Leis do Trabalho - CLT.

Dos quatorze professores entrevistados oito sao doutores,
cinco sdo mestres e apenas um é especialista. Esses professores
atuam nos cursos de Letras, Pedagogia e Educacdo Fisica.
Do total de professores entrevistados apenas dois nao tém
experiéncia no ensino fundamental e médio. Os demais atuaram
na educagdo bésica por mais de dez anos. Cinco professores
também relataram que exerceram funcdes na drea da gestdo
escolar: diregdo, coordenagao e/ou supervisao.

A maioria dos entrevistados tem uma extensa trajetéria no
ensino superior. Seis professores tém entre dezesseis e vinte e
dois anos de experiéncia como formadores. Seis professores tém
entre dez e quinze anos de experiéncia e apenas um formador
atua ha pouco menos de dez anos como docente em cursos de
licenciatura.

A condicao de vinculo dos professores é de horista, mesmo
para os de carreira. Esses profissionais se dedicam quase que
exclusivamente ao ensino e, em alguns poucos casos, a atividades
de pesquisa e extensdo. Dois professores atuam na condigao de
auxiliar docente.

Todos os docentes da Instituicdo “C” sao doutores, atuam
concomitantemente na pés-graduagdo e na licenciatura e tém
grande producdo cientifica. Entre os entrevistados, apenas um
ingressou na Faculdade hd cerca de trés anos. Os demais estdo ha
mais tempo: sete ingressaram ha menos de 10 anos, quatro, entre
11 e 15 anos e quatro ha mais de 20 anos. Esses dados sugerem
que esse grupo de docentes, bastante estavel, ja que 50% atuam
ha mais de 10 anos na Faculdade, teve tempo suficiente para
impregnar-se na cultura institucional.

Todos os entrevistados enfatizaram sua experiéncia de
ensino na escola badsica como um fator importante na docéncia
dos cursos de licenciatura, porque favorece a articulagao teoria-



préatica. Todos tém longa experiéncia no ensino superior, mesmo
0s que ingressaram mais recentemente, pois ja tinham inser¢ao
em outra Instituicao de Ensino Superior (IES).

A distribuicdo dos entrevistados pelas areas especificas
de formacdo pode ser observada da seguinte forma: Fisica (2),
Matematica (2), Biologia (1), Historia (2), Geografia (2), Lingua
Portuguesa (3), Lingua Estrangeira (1), Educacdo Fisica (1),
Pedagogia (2). As pedagogas foram entrevistadas a respeito da
nova proposta de formacao de professores da Instituicao.

Na instituicao “D” foram entrevistados treze professores
do curso de licenciatura em Matematica. Desse total, 1 possui
titulo de doutor, 9 sdo mestres, 2 cursam o doutorado e 3 sdo
especialistas. A maioria tem Mestrado em Educacao Matematica
concluido na PUC-SP. Em relagdo ao tempo de trabalho no
ensino superior como formador, trés professores atuam ha mais
de 20 anos, dois tém experiéncia acima de 10 anos e oito abaixo
de 10 anos. Quatro dos 13 professores tiveram experiéncia
profissional ligada exclusivamente a educagdo e os demais, em
areas proximas a de exatas.

O QUE OS FORMADORES DIZEM SOBRE OS SEUS SABERES

Cabe destacar as limitagdes de acessar os saberes docentes
com base apenas no que dizem os professores sobre seus
conhecimentos e praticas. Contudo, as falas dos formadores
acerca da organizacdo do seu trabalho, das acdes e interacdes
que estruturam o seu fazer no ambito dos cursos de licenciatura
possibilitaram identificar algumas fontes a que recorrem para
desenvolver suas atividades cotidianas e para fazer face aos
desafios enfrentados no exercicio da docéncia.

Tal como aponta Tardif (2002, p. 36), a pratica dos
professores “integra diferentes saberes, com os quais o corpo
docente mantém diferentes relacdes”. Entre eles, emergem
nos depoimentos a formagdo inicial e continua, o curriculo,



o conhecimento do contetdo, o conhecimento pedagdgico,
a experiéncia na profissdo, a cultura organizacional, a
aprendizagem com os pares, dentre outras.

Em muitos depoimentos os professores retomam seus
percursos formativos para falar do trabalho docente que
desenvolvem nos cursos de licenciatura, confirmando a ideia
de que os saberes que fundamentam o ato de ensinar sdo
adquiridos num processo longo de socializagdo profissional. Os
professores valorizam a formagao na graduagdo e nos cursos de
pos-graduacao, resgatam seus processos formativos, os lugares e
as pessoas que marcaram suas trajetérias e que foram decisivos
para o seu desenvolvimento profissional, como explica um dos
entrevistados:

[...] eu ja tinha uma visdo muita critica em relagdo
ao curso de licenciatura que eu tive. Para fazer as
disciplinas daqui, eu sentia uma distancia muito
grande entre as questdes que a gente enfrentava
na sala de aula e questdes que a gente discutia na
formacao inicial. Entdo, de algum modo, o trabalho
que a gente faz aqui coloca a gente de frente para
essas questdes. Aqui, talvez a gente tenha o privilégio
de olhar para nossa prépria trajetéria como aluno e
professor, e enxergar um pouco o que poderia ser
(Marcelo, Instituigao C).

[...] a gente teve essa formacao, eu tive um professor
de Portugués que [...] ensinou a gente como alunos
e como trabalhar aquele contetido, como vocé vai
trabalhar isso, o que é importante para o aluno saber.
Hoje eu entro numa sala e procuro fazer o mesmo
(Marlene, Instituicao B).

Os depoimentos acima sdo representativos de dois
aspectos que se destacam nas falas dos formadores: por um lado,
um olhar critico sobre a prépria trajetéria de formacao, que os faz
refletir a respeito das praticas formativas vividas em seus cursos



de graduacao, levando-os a buscar novos saberes e praticas. Por
outro lado, observa-se a presenca de uma memoria afetiva, que
traz de volta os mestres-modelo, uma referéncia muito forte nas
formas de ser e agir na formacao de futuros professores.

A po6s-graduacao (mestrado e doutorado) também constitui
uma importante fonte de conhecimento para os professores
formadores entrevistados:

[...] o fato de eu ter feito mestrado e doutorado me deu
subsidio para ser uma formadora melhor, melhorei
muito minha fundamentacdo teérica. Esse percurso
foi fundamental para meu trabalho hoje, inclusive
para orientar os alunos e para inserir a pesquisa no
meu trabalho (Betania, Instituicdo B).

Este depoimento, como os de muitos outros entrevistados,
revela que as experiéncias vividas nos cursos de mestrado e
doutorado forneceram subsidios valiosos para exercer o papel
de formador(a).

Outra importante fonte de saber, enfatizada pelos
formadores, para o trabalho nos cursos de licenciaturas foi
a experiéncia na educagdo basica. Trata-se do conhecimento
profissional que foi legitimado no trabalho, como explica uma
das entrevistadas:

Como eu trabalhei muitos anos, trabalhei 30, 27 anos,
até me aposentar [...] acho que tive oportunidade de
observarbemasquestdesdosalunos,asdavidas. Acho
isso importante para ser professor de Licenciatura,
porque vocé consegue falar com os alunos, trabalhar
as propostas com mais propriedades, e eles percebem
que a gente tem traquejo com a sala de aula, traquejo
com o aluno. Acho que essa experiéncia fala alto, na
sala de aula para os licenciados (Sueli, Instituicao D).

Os depoimentos confirmam que os saberes que
fundamentam o ato de ensinar sdo adquiridos ao longo de



um processo de socializagdo profissional durante o qual os
formadores recorrem a diferentes fontes. De acordo com Tardif
(2002), esses saberes sao produzidos e modelados no e pelo
trabalho e s6 podem ser compreendidos em intima relacao com
as situagoes e condicionantes desse trabalho.

Isto nos leva a considerar que as transformagdes no cenario
social, cultural e institucional que alteram o contexto de trabalho
dos formadores vém afetando e transformando os seus saberes.

Nas falas dos entrevistados foi possivel identificar muitas
dessas transformagdes. Uma delas refere-se a mudanca no perfil
doaluno das licenciaturas, o que tem exigido novos investimentos
por parte dos formadores, seja nos contetidos, seja nas relagdes
que estabelecem com os alunos, seja nas estratégias de formagao:

[...] os alunos se modificam muito a cada ano, a
gente tem encontrado alunos muito diferentes, com
expectativas muito diferentes, geralmente muito
apressados, eles vém buscar uma formagdo muito
rapida, entdo, tem sido um pouco dificil convencé-
los da fundamentagdo para essas praticas. Chegam,
também, com uma dificuldade muito grande na
leitura e na escrita (Bruna, Instituicdo B).

Esse relato é ilustrativo do que Tardif e Lessard (2005,
p. 147) chamam de “pragmatizacdo dos conhecimentos, da
formacdo e da cultura”, que mantém forte relacio com a
constituicao de uma “[...] sociedade totalmente orientada para o
funcional e o atil”. Para os autores, a hip6tese é de que os saberes
transmitidos pela escola se orientam por uma légica de mercado.
Os autores também explicam que o estado atual do ensino tem
causas histéricas e datadas, relacionadas a massificacdo e a
generalizacdo do ensino, destinado a preparacdo de uma mao
de obra qualificada para atender ao desenvolvimento econémico
(LESSARD; TARDIF, 2008).

Se no depoimento da professora Bruna fica evidente o
desafio de lidar com um aluno que tem objetivos muito praticos



e imediatistas e dificuldades na leitura e na escrita, na instituicao
publica a preocupacao parece ser ainda mais basica:

[...] o desafio mesmo é o de discutir com os alunos a
propria perspectiva do que é ser professor, de que
esses alunos se convencam, de que ser professor é
importante (Marcelo, Instituigdo C).

Varios docentes da instituicao publica relataram o esforco
empreendido para convencer seus estudantes a nao desistir do
magistério, pois, segundo eles, os estudantes ficam assustados
com aquilo que observam nas escolas ptublicas, quando cumprem
as atividades de estdgio, momento em que manifestam o desejo
de abandonar a profissao. A situagdo precaria da escola publica
brasileira afeta as opg¢des dos licenciandos e os saberes e as
préticas dos formadores.

As expectativas, os sentimentos e as caracteristicas dos
estudantes incidem diretamente no trabalho dos formadores,
demandam reflexdes e novas préticas e, muitas vezes, se
traduzem em dilemas como descrito por um professor:

[..] eu dava textos para eles lerem e eles ndo
conseguiam entender, eu ficava desesperada, eu
achava que tinha perdido a mdo, ndo sabia mais dar
aula. Eu sempre conseguia fazer o salto de onde o
aluno estava para uma leitura de texto académico,
eu tinha sucesso, e ali eu tive que ficar o semestre
inteiro trabalhando leitura com eles, e eles ainda ndo
sabiam, entdo, eu pedi autorizacdo para a chefia para
ndo seguir a apostila, resolvi ficar com essa turma
até o final do ano fazendo s6 leitura, porque eles ndao
vao sair do primeiro ano sem saber ler, eles tém que
saber ler, como é que eles vao para o segundo ano
sem saber ler? (Maité, Instituicdo B).

O depoimento da professora Maité trata de uma situacao
extrema, mas a queixa sobre as dificuldades de leitura e de



producao de textos foi repetida por muitos formadores, como as
que sdo reproduzidas abaixo:

Infelizmente acho que o maior desafio é a dificuldade
de leitura, a dificuldade de escrita dos nossos alunos.
No6s temos excelentes alunos, tém alunos bons,
alunos que escrevem, que perguntam. Mas tem uma
quantidade de alunos que a gente percebe que foi
passando, passando, que infelizmente mal escreve,
que tem uma interpretacdo muito ruim e tem uma
dificuldade imensa (Rita de Céssia, Instituicao A).

Eu acho que um grande desafio é o aluno que chega
no ensino superior sem gostar de ler, entdo ele acha
que pode fazer a faculdade, fazer a licenciatura s6
anotando algumas coisas, que sdo passadas na
lousa sem buscar absolutamente nada e se nao Ié,
consequentemente, ndo consegue escrever, tem
muita dificuldade de escrita (Claudia, Instituicao B).

Esse tipo de dificuldade, bem como a tarefa de motivar os
alunos para o exercicio da docéncia, sdo situagdes do contexto
pedagogico que promovem sentimentos e necessidades diversas
e que podem se constituir em fonte de insatisfacdo, mas também
mobilizam o professor a reestruturar seus saberes e desenvolver
estratégiasqueatendamanovarealidadecomaqual se defrontam,
0 que exige re-significar conceitos, principios e praticas proprios
ao papel de formador.

CONDICOES DE TRABALHO

Os desafios apontados pelos professores formadores em
relacdo ao trabalho desenvolvido pdem em questado as condicoes
concretas para enfrentd-los. A aproximacdo com os dados
fornecidos pelos professores das diferentes institui¢des revelou
que as condi¢des de trabalho embora diferenciadas nao se



esgotam nas questdes estruturais ainda que afetem diretamente a
docéncia. Sabe-se que tais aspectos, embora nem sempre possam
ser superados, compdem o quadro da cultura institucional.

A perspectiva de Perez-G6émes (2001) em relacdo a cultura
institucional possibilitou ampliar a analise aqui realizada. O autor
toma o conceito de cultura como pano de fundo, pois a considera
como resultado de construgdo social, contingente as condi¢des
materiais, sociais e espirituais dentro de um espago e um tempo.
Ele situa a cultura institucional no entendimento das relagtes
entre os aspectos macro e micro, entre a politica educativa e suas
correspondéncias nas interagdes peculiares que definem a vida
da escola. O autor afirma que o desenvolvimento institucional
se encontra intimamente ligado ao desenvolvimento humano e
profissional das pessoas que vivem a instituicao e vice-versa e
para isso “é imprescindivel compreender a dindmica interativa
entre as caracteristicas das estruturas organizativas e as atitudes,
os interesses, 0s papéis e os comportamentos dos individuos e do
grupo” (PEREZ-GOMES, 2001, p. 132).

Neste sentido, pode-se constatar pelos depoimentos que,
independente da estrutura organizativa, as novas demandas
colocadas aos formadores tém implicado uma diversidade
de tarefas e intensificacdo do trabalho. Esse aspecto comum e
recorrente nas varias instituigdes pesquisadas tem provocado um
isolamento profissional e criado limitagdes nos tempos e espacos
para a comunicagdo e o didlogo. Essas condicdes do exercicio
profissional sdo destacadas por uma das entrevistadas e indicam
que a complexificacdo das tarefas se agrava pela auséncia de
espacos coletivos de discussao:

[...] primeiro eu acho que a quantidade de trabalho
de professor universitario € uma carga absurda, além
de tudo que a gente tem que preparar aula e tal, é
um monte de atribuicdo, uma papelada que a gente
tem que preencher [...] segunda coisa que eu acho,
faltam reunides, faltam reunides em que a gente
possa trocar esse aspecto pedagogico e, as vezes, a



gente ndo tem esses momentos de encontro e nessas
horas a gente se perde e ndo sabe o que o colega esta
fazendo (Maité, Instituicao B).

N3ao sb6 nas instituicbes comunitarias, mas também na
publica os formadores lamentaram a existéncia de uma cultura
que reforga o trabalho solitdrio, como é dramaticamente expresso
por uma das entrevistadas:

[...] essa questdo do trabalho solitario individual é que
acaba criando uma cultura, também - quer dizer, acaba
criando ndo, porque é essa cultura que estd criada.
Desse trabalho solitdrio, individual onde ninguém
sabe quem esta pesquisando o qué; estd fazendo o
qué. E as pessoas, eu sinto uma coisa muito estranha,
porque nunca me passou pela cabeca e muitas coisas
que eu fui percebendo. As pessoas ndo querem dizer
o que estdo fazendo; as pessoas ndo tém confianca no
outro. H4 uma cultura, e eu acho que isso também se
estabelece. Esta competicdo que para mim é uma coisa
muito arraigada na Universidade que: ninguém diz
para ninguém o que esta fazendo (Mara, Instituicao C).

Na faculdade privada também ndo ha um projeto
institucional de trabalho coletivo, mas os formadores se retiinem
por iniciativa propria, ja que tinham uma aproximagao anterior,
pois cursaram o mestrado numa mesma instituicdo de pos-
graduacdo. A area de especializacdo - matematica - é comum, o
que provavelmente facilitaa comunicac¢do ea troca de experiéncia,
como explica uma das entrevistadas:

Aqui eu recorro normalmente ao Antonio. Eu tenho
também discutido e discuto com outro professor
daqui que é o professor Rai, temos muita afinidade.
Na Faculdade Y eu ndo tenho a quem recorrer, 1a
eu estou sozinha [...] agora quando sdo coisas mais
simples, eu acabo resolvendo por mim mesma, ou
discutindo com os colegas daqui, por que la é mais



complicado, o contato com os outros professores é
mais complicado, porque os horarios ndo batem
(Sueli, Instituicao D).

E importante destacar que o individualismo docente é
uma questdo que vem sendo debatida ha bastante tempo e que
envolve fatores culturais. Tardif e Lessard (2005, p. 187) explicam
que embora

[...] os professores colaborem uns com os outros,
tal colaboragdo ndo ultrapassa a porta das classes:
isso significa que o essencial do trabalho docente é
realizado individualmente.

Osautores questionam e discutem “[...] se oindividualismo
dos professores estd na origem da falta do espirito de equipe
ou se é a falta de um projeto coletivo que esta na origem desse
individualismo” (2005, p. 188).

Autorescomo Fanfani (2007), Tedesco (2006) e Dussel (2009)
tém argumentado que ndo se deve desprezar a importancia do
plano interativo e do coletivo para o enfrentamento dos desafios
contemporaneos, ou seja, melhorar a qualidade da profissao e
da profissionalidade dos docentes ndo é e nem deve ser uma
responsabilidade individual. As formas de exercer a profissao e
o compromisso social da educagdo “[...] dejan de ser individuales
y empiezan a ser institucionales” (TEDESCO, 2006, p. 335).

Outro aspecto comum nas institui¢cdes pesquisadas refere-
se a pressdo institucional e governamental para produzir e
publicar. Isso implica o desenvolvimento de projetos de pesquisa,
mas as institui¢des nem sempre oferecem as condigdes para sua
efetivacao.

Os professores das instituicdes comunitdrias expressaram
seu desejo de desenvolver projetos de pesquisas. Disseram que
embora sejam cobrados pelas institui¢des, raramente conseguem
incluir horas de pesquisaemseu contrato de trabalho. Na Instituicao
B apenas trés professores de carreira realizam pesquisas.



Na instituicdo publica, as horas de pesquisa estdao
previstas no plano de carreira do professor, mesmo que as
condicbes ndo sejam sempre as mais favoraveis, conforme
destacou uma professora que havia ingressado ha poucos anos
na instituicao:

[...] eu tenho um projeto que gostaria de desenvolver,
nao tenho quem me ajude; ndo tenho financiamento.
Pedi financiamento para o INEP; eu sou professora
que comegou agora; ndo tenho nenhum projeto
financiado; ndo consegui financiamento do INEP;
preciso pagar uma pessoa para me ajudar a fazer
as coisas... Quer dizer, como é que isso? (Mara,
Instituigao C).

Essa condicao para pesquisa indicada pela professora
soma-se a cobranga por publicacdes, realidade vivida pelos
professores que também atuam em cursos de pés-graduacao e
que precisam ajudar a manter o nivel do Programa:

Estd muito ruim. Agora a estrutura da Universidade,
com essa pressao de nameros de artigos por ano, todo
esse critério de avaliagdo (Roberta, Instituicao C).

Além da preparacdo das aulas, correcdes, orientagdo de
alunos, realizacdo de projetos de extensdo com a comunidade,
ha exigéncia de que os professores publiquem artigos, livros
e textos completos em eventos cientificos. Sabe-se que essa
demanda ao trabalho do professor ndo é recente e que a producao
cientifica é que alimenta os avancos do conhecimento, mas a
composicao de indicadores e pontuacdo em seu curriculo tem
imputado uma nova condicao de “producdo de massa” a estes
profissionais. Ha que se ficar atento para essa nova condicdo
docente dos professores do ensino superior, pois a adogao de
critérios exclusivamente quantitativos na avaliagdo da producao
desses profissionais tem sido apontada como um dos fatores da
precarizacao do seu trabalho (BOSI, 2006).



Mesmo considerando que essa nova condigdo docente
tem feito parte das instituigdes ptublicas e privadas, as condicoes
de trabalho na universidade publica, de uma forma geral,
apresentam-se mais satisfatérias. Um aspecto que contribui para
isso é a estabilidade na carreira.

Os professores das instituigdes comunitarias destacam
que a falta de um plano de carreira adequando ensino, pesquisa
e extensdo gera instabilidade e inseguranca. O contrato de
trabalho é baseado no nimero de horas trabalhadas. A condi¢ao
de “horista” também se repete na instituicdo privada. Os
professores se ressentem dessa condigao e esperam empenho da
instituicao:

Até vim para a universidade pensando nisso, em
pesquisa, essas coisas. Entdo eu pensei assim:
puxa depois do mestrado, se eu nao tivesse tantas
horas por semana para desenvolver projetos de
pesquisa, orientacdo de PIBIC, essas coisas assim.
Mas, infelizmente ainda a Instituicdo [...] ndo da
essa estrutura, quer dizer, vocé tem que batalhar
em cima de um projeto, torcer para que ele seja
aprovado e aquela coisa toda. Dois anos seguidos eu
tenho apresentado projetos de pesquisa, agora como
extensdo, mas, no final do ano acaba vindo aquela
explicacdo, o projeto é bom, é vidvel, mas, por falta
de verba, ai aquela histéria (Antonio, Instituicao A).

Também a situacdo de desgaste provocada por essa
condicao é retratada por uma das professoras da instituigao B:

[...] ajornada de trabalho é puxada...] a gente percebeu
que os professores chegavam no final do ano muito
cansados, porque todos nos estdvamos com uma
jornada de 40 horas e aumentou muito o nimero de
alunos e todos nos, professores, tinhamos 40 horas de
trabalho e tendo que orientar TCC como voluntarios
porque sendo nao tinha quem orientar os TCC, grupo
de estudo também quem tinha era voluntério. Logo,



a questdo da pesquisa também fica comprometida,
fica porque veja bem, vocé trabalhar 40 horas, vocé
orientar TCC, quer dizer, vocé chega em casa e ndo
tem pique, é cansativo, ndo é facil ndo, esse ano foi um
ano muito dificil (Elaine, Instituigdo B).

Embora os professores formadores da faculdade privada
também tenham um contrato de trabalho como “horista” nao
reclamam de suas condigdes de trabalho e cumprem horarios
extras.Nao tém plano decarreirae, comoamaioria dos professores
deIES privadas, trabalham em média em trés institui¢des. Causou
estranhamento o fato de nao terem reclamado dessa situacdo e
de considera-la como inerente a profissao. Acredita-se que essa
condi¢do da docéncia ja se naturalizou, o que é extremamente
preocupante.

CONSIDERACOES FINAIS

Os depoimentos revelam, de modo geral, o empenho dos
formadores em desenvolver um trabalho consistente em sala de
aula, muito embora encontrem grandes desafios para fazer face
as mudancas no perfil sociocultural dos alunos que chegam as
licenciaturas: alunos com interesses muito imediatistas e com
novas necessidades de aprendizagem, o que tem levado os
formadores a reverem os proprios saberes, buscando adequar
suas praticas para dar conta dessas novas demandas.

Esse movimento de reconstrucdo dos saberes e préaticas
restringe-se, no entanto, ao &mbito das iniciativas individuais dos
professores. Os dados indicam que as institui¢des formadoras
nao incorporam esses desafios em seus projetos institucionais,
nem oferecem condi¢cdes para a constru¢do de um espago
coletivo de trabalho que favoreca a reflexdao em torno das novas
necessidades formativas.

O que se destaca nos depoimentos é um quadro de
preocupacdes e angutstias, que reflete a constatacdo de que



valores, saberes e comportamentos que constituem referéncias
essenciais no trabalho dos formadores estdo sendo transformados.
Nesse quadro fica bastante nitida a complexidade do trabalho
dos formadores de professores, a0 mesmo tempo em que se
tornam mais dificeis e instaveis as suas condi¢oes de exercicio
profissional, gerando inimeros desafios sobre como enfrentar as
profundas mudangas nas relagdes e contextos escolares.

A contradicdo entre as concepgdes de formacdo construidas
em sua trajetdria profissional e as condicdes concretas de exercicio
da docéncia nas institui¢cdes formadoras afetam a identidade
profissional dos docentes, gerando insatisfagdo e desconforto
pelo ndo cumprimento de seu mandato de formador.

Discutindo a questdo das identidades, Dubar (2006, p.
15) observa que as transformacdes na sociedade contemporanea
afetam “ao mesmo tempo os comportamentos econdmicos, as
relacdes sociais e as subjetividades individuais”. Segundo o autor,
as mudangas em curso, que envolvem as institui¢des, o mundo
do trabalho e os processos de formagao, as relacdes entre geragdes
e os vinculos sociais levam a desestabilizacdo das referéncias e
sistemas simboélicos partilhados pelos grupos e individuos,
colocando em questdo as subjetividades e as configuragdes
identitédrias. As crises de identidade emergem quando as antigas
configuracdes ja ndo sdo suficientes “para se definir, nem para
definir os outros, para se orientar, compreender o mundo e,
sobretudo, projectar-se no futuro” (DUBAR, 2006, p. 188).

Nesse sentido, entendemos que as mudangas atuais
alteram ndo apenas o contexto do trabalho docente, mas o préprio
professor. Poderiamos considerar, com base nas constatacdes
da pesquisa realizada, que estamos diante de uma crise das
identidades dos formadores, que se articula a uma crise nos
modelos de formagdo de professores.
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cAPITULO 2. REFLEXOES SOBRE O APORTE
TEORICO-METODOLOGICO NAS

PESQUISAS ACADEMICAS

SOBRE PROFESSORES

Ruth Catarina Cerqueira Ribeiro de Souza
Solange Martins Oliveira Magalhdes

As preocupagdes com a producdo do conhecimento no
campo educacional vinculadas a validade e a adequacédo logica de
seus pressupostos teérico-metodoldgicos configuram um grande
desafio na atualidade. A pesquisa na area da educagdo mostra-
se complexa, gera zonas de oposi¢des e confrontos, envolve
diferentes posicoes epistemoldgicas, ontologicas, gnosioldgicas,
presentes na academia. Esse cendrio instiga a preocupacao e a
reflexdo quanto ao seu rigor e a sua relevancia. Pesquisar sua
qualidade mostra-se importante - a “teoria tem consequéncias”,
portanto, é imprescindivel a analise critica das investigacOes
no campo da educagdo, buscando compreendé-las no processo
histérico-critico do conhecimento (MORAES, 2009).

Nesse caminho reflexivo, a Redecentro resgatou o estado
do conhecimento (ANDRE, 2007, 2011; BRZEZINSKI; GARRIDO,
2001; BRZEZINSKI et al., 2006; GOUVEIA, 1971, 1976; MELLO,
1982, 1983, 1985) como um tipo de pesquisa que confirmou a
existéncia de espago de adensamento e socializagdo das andlises
das pesquisas educacionais, aquelas que tém dado visibilidade
as tensdes e as questdes especificas desse fazer. Elegeu-se a
perspectiva criticacomo caminho capaz de ajudar na compreensao
e superagdo dos problemas apresentados, e na construcao de um
conhecimento sempre sujeito a novas criticas e aperfeicoamentos.

O estreitamento do didlogo entre os pesquisadores sobre
os problemas da pesquisa educacional datam inicialmente da
década de 1970, quando tiveram inicio as primeiras pesquisas,



como as de Gouveia (1971, 1976), que deram énfase as discussdes
sobre a questdo metodolodgica, mostrando as fragilidades das
pesquisas. Seguindo esta mesma tradicdo de analise, vérios
estudos focalizaram os aspectos metodolégicos e os problemas
das pesquisas educacionais (ANDRE, 2007, 2011; BRZEZINSKI;
GARRIDO, 2001; BRZEZINSKI et al.,, 2006; CUNHA, 1979;
GATTI, 1983, 1992, 2001; MELLO, 1982, 1983, 1985).

Um marco importante foi o estudo de Gatti (1983) que
analisou o desempenho da pés-graduacdo no periodo 1978-1981,
dando énfase as discussdes sobre a questdo metodologica. Ela
afirmou que o debate de questdes de teoria, método e objeto na
pesquisa em educacdo era um constante problema, aspecto este
reforcado pela pesquisadora uma década depois: “[...] quer sob
o angulo do produto das pesquisas, quer sob o dngulo de seus
fundamentos” (GATTI, 1992, p. 109).

Adentrdvamos ja a década de 1980, quando as discussdes
sobre os problemas da pesquisa educacional penetraram os
encontros de educadores, publicadas em forma de artigos,
revelando um aspecto central nesta problematizagao: a escolha
das teorias que sustentariam o tratamento do fendmeno
educacional. Esses estudos e publicagdes foram incrementados
no fim dos anos 1990, quando também comecaram a surgir
propostas de enfrentamento dos problemas, assinalados pelos
diversos estudiosos envolvidos nessa discussao (ALVES, 1991;
ALVES-MAZZOTTI, 1996, 2001; WARDE, 1990; WEBER, 1992).

Além das ja citadas avaliacoes de Gouveia, os trabalhos de
Gatti (1983, 1992) e Warde (1990), em uma linha de continuidade,
continuaram analisando os diferentes periodos da pesquisa
educacional: oconjuntoindicava vieses metodolégicos, modismos
tedricos, além de criticar o baixo impacto dos resultados das
investigacbes no planejamento da politica nacional para a
educacio.

Frigotto (1985), amparado em analise marxista, mostrou a
necessidade dos pesquisadores buscarem coeréncia e consisténcia
tedrico-metodologica, desviando-se do relativismo, do idealismo



e da ciéncia hegemonica. A época, analisou que o problema
presente nas pesquisas educacionais era “de fundo tedrico-
metodolégico”. Na mesma direcdo tedrica, Kuenzer (1986)
criticou as pesquisas baseadas nas teorias critico-reprodutivistas
que, segundo ela, apresentavam carater desarticulado do real
da producdo e tinham reduzido o potencial transformador da
realidade educacional, por sustentarem a classica dicotomia
entre teoria e pratica.

Nos anos 1990, a expressao “crise de teoria e método”
era representativa dos problemas que circundavam a pesquisa
educacional; entretanto, a expressao cunhava uma questao muito
mais abrangente que o confronto sobre a metodologia utilizada e o
referencial tedrico assumido, indicava a necessidade de melhorar
a qualidade do produto da investigagdo educacional. Reforcava-
se novamente uma oposicdo entre a pesquisa positivista e o
paradigma qualitativo, ampliavam-se as discussdes sobre a
producdo de pesquisas baseadas nessas abordagens mostrando
que estas necessitavam de maiores cuidados e defini¢oes
epistemolégicas claras (ALVES-MAZZOTTI, 1996; ANDRE,
1997, CAMPOS, 1984; GOUVEIA, 1984, 1985; LUDKE, 1984;
THIOLLENT, 1984).

Dentro da mesma problemética, o classico trabalho de Luna
(1988) ja afirmava que existiam apenas alguns pesquisadores
que, efetivamente, se mostravam engajados no compromisso
da andlise epistemoldgica, observagdo que se somou ao estudo
de Mello (1983), que sustentou a tese sobre a “pobreza tedrica e
inconsequéncia metodoldgica” nas pesquisas educacionais. Essa
expressao foi utilizada subsequentemente por Gatti (1983, 1992),
Goergen (1986), Warde (1990), Cunha (1991), Weber (1992),
Alves-Mazzotti (2001) e Souza e Magalhaes (2011, 2012), dentre
outros, para abrigar uma série de criticas presentes nos estudos
da area.

Os estudos citados acima também denunciaram os
“modismos tedricos e metodolégicos”, como resultado da falta
de tradicdo de pesquisa e de teoria educacional. Segundo esses



autores, esse modismo acarretou uma opcao por determinada
metodologia, que se assemelhava mais a adesdo de “féideoldgica”
do que a uma escolha adequada na busca do entendimento do
objeto de estudo. Essa critica culminou com as conclusdes de
Vieira (1988) mostrando que existiam divergéncias metodolégicas
e essas perpassavam tanto os trabalhos quantitativos quanto os
qualitativos.

Ainda em relagado aos problemas metodolégicos, Thiollent
(1984) compartilhou comos autores citadosascriticas as distor¢des
existentes nas pesquisas quantitativas, as quais, para ele, estavam
relacionadas com a precariedade das fontes, manipulacdo
das informacdes, dificuldades das abordagens qualitativas e
problemas de conceitualizacdo e inferéncias indevidas. Soma-
se a Thiollent a critica de Gatti (2001), que também relatou
as dificuldades metodolégicas relacionadas as abordagens
quantitativas e qualitativas. No caso das quantitativas, a autora
afirmou que estavam pautadas a precariedade do dominio de
instrumentos e técnicas sofisticados na pesquisa em educagao,
as hipoteses mal colocadas, as varidveis operacionalizadas
de modo inadequado, a pouca preocupacgdo com a validade e
fidedignidade dos instrumentos de medida, as variaveis tomadas
como independentes sem o serem, e a auséncia de dominio de
modelos estatisticos nas analises.

Quanto as pesquisas qualitativas, Gatti (2001) afirmou que
as dificuldades relacionavam-se as interpretacdes empobrecidas
pelafaltade dominio doreferencial teérico de andlise, observacdes
casuisticas, descricdo do 6bvio, observagdes de campo mal
conduzidas, analises de contetdo carentes de metodologia,
incapacidade de reconstru¢ao do dado e de percepcao critica
de vieses situacionais, desconhecimento no trato da histéria
e precariedade na andlise documental. Alves (1991) e Alves-
Mazzotti (1996, 2001) também se manifestaram sobre a utilizacao
inadequada das metodologias qualitativas, sublinhando os
aspectos que as tornavam superficiais e pouco contribuiam para
a construcdo do conhecimento.



Sanchez Gamboa (2007) destacou a falta de explicitacao
de bases ontolégicas, filoséficas, gnosioldgicas, epistemolégicas
e metodoldgicas nas pesquisas no campo da educacdo, indicou
que essa auséncia causava uma série de problemas na pesquisa
do campo: indiferencas metodolégicas, termos e concepgdes
imprecisos, discussao inadequada sobre a utilizacdo de métodos
qualitativos e/ou quantitativos, o que dificultava a acumulagao
do conhecimento e a formulacdao de medidas de intervencdao no
campo educacional. Contribuicdo igualmente importante foi a
analise apresentada por Meinerz (2011); para ela, a escolha da
metodologia é parte da concepgao de ciéncia que o pesquisador
possui, portanto, se o pesquisador nao tiver clara sua base tedrica,
também ndo terd sua concepcao de homem, mundo, sociedade,
educacio.

Backes e Pavan (2011) examinam as concepgdes
epistemologicas dos textos aprovados e apresentados no Grupo
de Trabalho de Curriculo, nas reunides anuais da Associagdao
Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagao (ANPED),
entre 2005 e 2009, e mostram que as escolhas metodolégicas
das pesquisas sdo, elas proprias, um espaco que merece
exame minucioso, sob pena de nos contradizermos como
pesquisadores.

A partir dos trabalhos citados, tivemos a indicagdo de
que as pesquisas trilhavam o empobrecimento tedrico. Nessa
perspectiva de analise, André focaliza desde 2001 a importancia
dorigor e daadequacao metodolégica para as pesquisas nocampo
educacional, além de realizar um balango dos principais avangos
na area. Ela continua apontando aspectos a serem fortalecidos,
como por exemplo: “em muitas pesquisas [...] é evidente a falta
de dominio dos fundamentos dos métodos” (ANDRE, 2011, p. 32).

Mainardes e Marcondes (2011), namesma linha da tradicao,
assumem a necessidade do pesquisador ter compromisso com
o desvelamento das situacdes de opressdo e silenciamento das
vozes dos grupos subalternos, reiterando que a perspectiva
critica no campo da pesquisa educacional é mais do que uma



tentativa de entender o mundo social, é também uma forma de
intervencao sobre o seu tema de estudo. Da mesma forma, Moretti
e Adams (2011) também assumem a importancia da perspectiva
critica, sobretudo na linha de Paulo Freire, como alternativa
de ruptura epistemolégica e na busca de uma identidade da
pesquisa educacional latino-americana.

A preocupagdo com a qualidade das pesquisas
educacionais foi amplamente reiterada por varios pesquisadores
nos grupos de trabalho (GT), na Associacdo Nacional de
Pesquisadores de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED). Os trabalhos encomendados nos varios Gts, em 2011, e
posteriormente em 2012, mostraram as dificuldades metédicas e
metodolégicas apresentadas nas contribui¢des ao longo de cinco
anos (ANPED, 2011, 2012). Os debates reforcaram preocupacdes
com o rigor cientifico das pesquisas educacionais e a necessidade
de se validar sua intervencdo social. A preocupacdo central,
no nosso entendimento, relaciona-se com a necessidade da
intencionalidade dos pesquisadores acerca do aporte tedrico-
metodolégico assumido, e do posicionamento politico a ser
utilizado na pesquisa educacional.

A preocupacao de Warde (1990), enfatizada ha mais
de duas décadas, foi novamente reeditada na Anped (2011,
2012): é necessario que os pesquisadores procurem superar
as dificuldades relacionadas ao entendimento e exercicio do
método cientifico, seus pressupostos e elucidacao. Estes aspectos
comprometem a qualidade das pesquisas, manifestando os
limites do préprio campo e, analisando mais severamente,
hipertrofiam a compreensdo mais articulada dos fendmenos
educativos investigados. Esse alerta é reforcado por Magalhaes
e Souza (2011); as autoras advertem sobre a dispersdo tedrica
e metodoldgica presente na producdo académica, o que, em
geral, conduz a pesquisa ao sincretismo teérico, fazendo com
que percam além da compreensdao sécio-histérica, auséncia
de posicionamento politico e, portanto, sua capacidade de
emancipagao e transformagao social.



André (2011, p. 35) ainda assevera que “[...] é necessario
dar um passo além, aprofundar as andlises e interpretagdes, de
modo que se possa gerar um conhecimento mais abrangente
e consistente. [...] ha muito que melhorar, tanto na forma de
apresentagdo quanto na precisao” das pesquisas educacionais.

Ao estabelecermos esse didlogo com autores que tratam
da pesquisa educacional, foi possivel perceber que o objetivo
maior desses pesquisadores passa por definir o estatuto
epistemolégico da pesquisaem educacdo. Apesar de as discussoes
serem detentoras de caracteristicas proprias, com referenciais
e interlocutores diversos, ttm em comum a preocupacdo com
a confiabilidade dos conhecimentos produzidos na area e sua
capacidade de intervengdo. Também foi possivel destacar que
a maioria sugere o método dialético como mais adequado para
interpretar a realidade, capaz de ajudar na analise complexa do
real, por possuir referenciais epistemologicos e metodolégicos
pautados numa perspectiva critica. Essa proposta reitera o
discurso de Mainardes e Marcondes (2011), quando afirmam
que somente uma perspectiva critica no campo da pesquisa
educacional pode ajudar os pesquisadores na sua tentativa
de entender o mundo social e, quicd, inventar uma forma de
intervencado sobre o mesmo.

Partindo desses pressupostos e para somar as analises até
aqui apresentadas, a Redecentro questiona sobre a utilizacdo e o
desenvolvimento do método materialismo histérico dialético na
producdo académica sobre professores da Regido Centro-Oeste:
que referenciais fundamentam as pesquisas? O posicionamento
metddico perpassa a construgdo de todo o trabalho? Os dados
aqui discutidos sao baseados numa meta-analise das dissertacoes
e teses defendidas em seis Programas de Pés-Graduagdo em
Educacao, periodo 1999-2009. Estas questdes compdem e
orientaram a sintese integrativa desenvolvida pela Rede.



CAMINHOS METODOLOGICOS

Segundo Larocca, Rosso e Souza (2005), estudos sobre a
producdo académica, que analisam trabalhos desenvolvidos
por docentes e pesquisadores, desenvolvem-se a partir de um
processo meta-analitico da produgdo existente, contribuindo
significativamente para analisar os processos adotados na
produgao do conhecimento. A relevancia dos estudos avaliativos,
sobretudo para os proprios programas de pés-graduagao, liga-se
a critica do conhecimento produzido e a possibilidade de apontar
aspectos positivos e/ou negativos, capazes de investirem na
melhoria da produgao.

Pelas pesquisas meta-analiticas, a ciéncia busca sua
coeréncia debrucando-se sobre aquilo mesmo que
produz, ndo exclusivamente visando tracar o tradi-
cional estado da arte de determinado conhecimen-
to mas, para que, utilizando-se de procedimentos
cientificos qualitativos e/ou quantitativos, venha a
conhecer melhor a producao cientifica em seus va-
rios aspectos (LAROCCA, ROSSO, SOUZA, 2005, p.
119).

Seguimos os passos do método dialético, que concebe
a pesquisa como um trabalho interdisciplinar que integra, a
nivel interno, elementos gnoseolégicos, 16gicos, ontolégicos e
metodolégicos, com aspectos, a nivel externo, determinantes
da realidade sécio-histérica. A metodologia assumida tem
como principais caracteristicas as categorias do método
materialista histérico dialético que busca a visdo de totalidade.
A realidade é aqui entendida como um todo concreto que
tem suas propriedades, sua estrutura e seu desenvolvimento
que, inclusive, se refletem sobre principios epistemolégicos e
aspectos metodolégicos da producao cientifica. A relagdo entre
o todo concreto e a produgao cientifica é uma relacdo dialética,
de mutua implicancia - préxis.



Na perspectiva dialética, o concreto €, ao mesmo tempo,
o ponto de partida e, sob forma diferente, o ponto de chegada
- concreto pensado. Estes sdo os principios que retroalimentam
os trabalhos da Redecentro. Para alcancar nossos objetivos,
a metodologia de trabalho tem sido recriada no decorrer do
processo investigativo, como uma das etapas do processo
compartilhado de reflexdo, no qual nos engajamos.

Essa perspectiva metddica e sua consequente metodologia
se concretizam no trabalho sistematico que envolve: identificar,
catalogar, ler na integra as dissertacdes e teses, destacar os
aspectos analisados num instrumento, construido pelo grupo.
Este instrumento de analise é utilizado por todos os pesquisadores
da Rede, no processo de catalogacdo das pesquisas, que foram
selecionadas conforme o tema desenvolvido - professores(as).
No instrumento, além de questdes relacionadas com os temas
desenvolvidos, tipo de pesquisa, ideario pedagogico ereferenciais
tedricos utilizados, procura-se destacar a questao do método.

Pergunta-se se o método estd, ou nao, claramente explicitado
no trabalho e, caso ndo esteja, se pode ser identificado. O método s6
éjulgado como Niio Identificado se, além de ndo ter sido declarado,
o leitor ndo encontrar caracteristicas que liguem o estudo a
qualquer abordagem met6dica, conforme nosso instrumento.
Para esses trabalhos é solicitado o parecer de um segundo leitor.
Para que o método seja considerado como ndo identificado, os
pareceres devem coincidir. A auséncia desta unanimidade pode
desencadear intensos debates entre os membros da equipe, em
relacdo as caracteristicas identificadas.

Com o objetivo de aprofundar a questdo do método,
o grupo construiu um novo instrumento de anélise, com ele
foi possivel evidenciar diferentes compreensdes da relacdo
sujeito/objeto e que estas correspondem a diferentes maneiras
de se abordar e compreender o processo de construgdo do
conhecimento. Um ponto comum a todos os membros da Rede
foi a identificacdo de que a relacdo sujeito/objeto consolida
também determinadas relacdes, que traduzem diferentes tipos



de métodos: o positivista, o fenomenolégico e o materialismo
histérico-dialético (MHD), também apontados por diferentes
autores como sendo os que mais referendam as investigagdes no
contexto da educagao (LIMOEIRO, 1971; SANCHEZ GAMBOA,
2007; SOUZA; MAGALHAES, 2011, 2012).

Optou-se por se estabelecer indicadores (mesmo
conhecendo os riscos de possivel reducionismo e de equivocada
instrumentalizagdo presentes nesta decisdo) que, em nossa
opinido, traduziam cada um desses métodos. Estabelecer esses
indicadores significou explicitar o nosso entendimento de
cada uma daquelas perspectivas metddicas, dos paradigmas
cientificos, e as concepgdes de mundo, sociedade, sujeito e
educacdo. Significou também o estabelecimento de um pardmetro
comum, por meio do qual analisarfamos as dissertagdes e teses,
objeto deste estudo.

De acordo com este entendimento, o grupo sistematizou
os indicadores do método positivista, do fenomenolégico e do
materialismo histérico dialético. No que se refere ao materialismo
historico dialético, entendemos que representa, como objetivo
da ciéncia, compreender a realidade, com o fim de transforma-
la. Na perspectiva ontolégica do MHD, o mundo é inacabado,
estd em constante construcdo e transformacdo. A sociedade é
condicionada pelos contextos econdmico, politico e cultural,
passivel de ser transformada pela acao do homem. O homem, por
sua vez, é um ser historico e social, inserido em um determinado
contexto.

A concepcdo de histéria é o eixo da explicacdo e da
compreensao cientifica e a educagdo é compreendida como
prética social resultante de condicionantes econémicos, sociais
e politicos; é vista de modo complexo, a partir de uma dinamica
propria, sustentada nas contradicdes e polariza¢des (FRIGOTTO,
2004, p. 77).

Diferentemente do positivismo, o conhecimento
produzido na perspectiva do MHD nao é um produto de final
de processo, mas constituido no contexto social e histdrico.



O conhecimento permeia o processo e se manifesta tanto
no objeto, quanto no sujeito, transformando-os. Para tentar
esclarecer questdes recorrentes sobre os problemas presentes
no campo da pesquisa educacional, por método entende-se a
compreensao ampla e articulada da qualidade da relacdo entre
sujeito e objeto na producdo do conhecimento. A metodologia,
por sua vez, refere-se a organizagdo racional da investigacao,
decisdes especificas, tomadas e justificadas no contexto de uma
determinada perspectiva de pesquisa.

A partir desses pressupostos, definimos um rol de
indicadores que compdem a analise desse método: a) abordar
o objeto na perspectiva histérica, a partir de suas origens; b)
buscar na histéria as origens do problema, do todo e nao de
tudo; c) trabalhar com os sujeitos tipicos a serem pesquisados; d)
apresentar o concreto pensado, evidenciando o objeto que estava
oculto, o movimento dialético; e) utilizar categorias marxistas para
analise - trabalho, alienagdo, ideologia, classe social, contradicao,
negacao, totalidade, universalidade; f) articular teoria e pratica e
denominé-la préxis; g) apresentar os dados, evidenciando seus
nexos internos e contraditérios com a totalidade; h) referencial
tedrico utilizado.

A Redecentro desenvolveu essa pesquisa em diferentes
etapas; na primeira fase foram realizadas a leitura, a analise e a
sistematizacdo das 360 dissertagdes produzidas sobre o tema
professores(as) nos programas estudados, periodo 1999-2005.
Com o intuito de aprofundar as tematicas em discussdo, a
segunda fase de aprofundamento da pesquisa abarcou um total de
20% desses trabalhos, que foram selecionados tendo em vista os
seguintes critérios: pertencerem a linhas de pesquisa diferentes;
serem de anos diferentes (1999-2005); e terem sido orientados
por diferentes professores. Na terceira fase foram analisados 132
trabalhos, representantes da producao 2006-2009. A Redecentro
se aproxima de 500 trabalhos analisados.

Na terceira faseidentificou-se que 67 % dos trabalhos ligam-
se a perspectiva metddica do materialismo histdrico dialético; em



30% dos trabalhos houve a utilizagdo de referenciais adequados,
comoT. Adorno, G.Frigotto, A. Gramsci, ]. Habermas, H. Marcuse,
K. Marx, D. Saviani, e 50% foram claramente explicitados; estao
distribuidos nos seis programas mostrando que essa é uma
perspectiva significativamente utilizada na Regido Centro-Oeste.

Se entendemos que o referencial teérico é indispensavel
para o desenvolvimento da pesquisa educacional, conforme ja
explicitaram varios autores desde a década de 1980, é possivel
apreender que a falta de referencial teérico adequado implica,
para o pesquisador, na perca de aspectos singulares e diversos
do real, na definicdo inadequada de seu objeto de estudo e na
inadequacdo da opcao metodologica que subsidiara as discussoes
propostas na sua pesquisa.

O carater meta-avaliativo da pesquisa traz importantes
indicios de que a légica que o pesquisador sustenta na pesquisa
conduzird a maneira como estrutura sua metodologia de
trabalho, o que repercute diretamente na qualidade dos trabalhos
académicos.

Até aqui nossa andlise destacou que os estudos seguiram
a recomendagdo proposta pelos autores que elegemos no inicio
deste trabalho, ou seja, priorizaram o método dialético e uma
abordagem critica na constru¢do das pesquisas. Entretanto,
ainda é possivel identificar problemas na sua produgao: confusao
entre método e metodologia, sustentada, muitas vezes, pelos
proprios manuais de metodologia cientifica; falta da explicitagao
e assungdo coerentes da perspectiva metddica e metodolégica;
aspectos imprescindiveis para se chegar ao rigor cientifico.
Ainda podemos acrescentar fragilidades quanto a producao de
pesquisas descontextualizadas que, em altima anélise, se afastam
do caracter dialético e, portanto, do seu carater histérico, e ainda
referencial teérico inadequado ou que sustente a argumentagao
e o estudo do objeto (SOUZA; MAGALHAES, 2011).

Concordamos com Warde (1990), quando a autora afirma
que a auséncia da declaracdo de intencionalidade do método pelo
investigador reflete o empobrecimento tedrico das pesquisas



no campo educacional, falta de formagao filoséfica sélida na
formacdo do pesquisador, quer seja em nivel de mestrado ou
de doutorado, o que tem dificultado a assimilacdo de contetidos
relacionados com a teoria do conhecimento. A explicitacdo do
aporte tedrico-metodolégico é essencial para fundamentar o
trabalho investigativo e as andlises de seus autores.

Em relacdo a problematica da indistingao entre método
e metodologia, a contribuicdo de Frederico (2008, p. 253)
parece-nos muito importante; ele cogita sobre as discussoes
de Adorno com Paul Lazarsfeld: o segundo defendia uma
“pesquisa administrativa”, isto é, organizada de modo quase
industrial, repousando sobre uma rigida divisdo do trabalho, a
ser desenvolvida nos marcos do sistema, a fim de melhoréa-lo.
Para Lazarsfeld, o método, sendo cientifico e, portanto, neutro,
pairaria sobre todos os objetos e os enquadraria. Segundo sua
concepgao, o método tornou-se autdénomo e, consequentemente,
a formulacdo da pesquisa torna-se independente dos contetidos
em que, e aos quais, é “aplicada”. Neste sentido, de acordo com
os estudos de Lazarsfeld, o método “methodology” passa a
referir-se a técnicas de investigacao.

Ja Adorno chama a atengdo para duas maneiras diferentes
de conceber o método em Sociologia: a primeira é a tradi¢do
europeia, que aproxima método de epistemologia, enquanto
que a tradigdo empirica norte americana entende o método
“methodology”, como técnica e procedimentos formais,
adotados nas investigacdes empiricas. Adorno distanciou-se
da concepgdo norte americana - a “methodology” - e passou a
defender a tradicdo europeia, segundo a qual a pesquisa social
deve ser criticamente orientada e, ainda, a concepgao de método
como critica do conhecimento.

Em muitos dos trabalhos que analisamos nas produgdes
dos programas de pds-graduacdo, detectamos a influéncia da
concepgdo empirica norte americana na identificagio que os
autores estabeleceram entre método e “methodology”, técnicas
de pesquisa e/ou tipos de pesquisa. Nesta postura, nao é



possivel desenvolver a concepgdo de método como critica do
conhecimento, como criacao e desenvolvimento do conhecimento.

Na producdo analisada pela Redecentro, 50% dos
trabalhos mantinham a indistin¢do entre método e metodologia;
encontramos muitas vezes, a expressao: “o método a ser utilizado
é o da pesquisa qualitativa”, ou “o método de tipo etnografico”,
ou “o método de estudo de caso”; isso indica uma confusao entre
os roteiros de determinados tipos de pesquisas e a logica a qual
elas se filiam. Essa indistingdo é declarada nos estudos quando
seus autores afirmam que desenvolvem suas pesquisas numa
“perspectiva metodoldgica qualitativa”, ou quando assumem
que a “metodologia (e ndo o método, grifos nossos) sera clareada na
medida em que se desenvolve o trabalho”. Sobressai-se, a partir
desta visdo, o ndo entendimento das bases do método pelo autor.
Sustentamos que, para pensar em rigor cientifico, é necessaria a
escolha justificada e coerente do método que orientard a busca
do conhecimento.

Para enfrentar essa indistingdo entre método e metodologia
percebida nos estudos da Regido, afirmamos como impositivo
assumir que o método é o caminho, instrumento que possibilita
direcionar a busca do saber, além de ser mediador na relacao
sujeito/objeto de estudo. O carater critico e o posicionamento
politico, tdo valorizado e solicitado por vérios autores, apoia-
se no método utilizado, e no referencial teérico que o alicerca
(GOERGEN, 1986; KUENZER, 1986; KUENZER; MORAES, 2005;
FRIGOTTO; CIAVATTA, 2001; FRIGOTTO, 2007).

As implicaces dessas andlises nos programas de p0s-
graduacdoemeducacaodaRegidoCentro-Oeste,apésapublicacdo
dessas reflexdes, mostram-se importantes. Os programas tém se
mostrado motivados para promover semindrios, que abordam
as questdes estudadas por esta pesquisa, bem como a discussao
sobre o método e as metodologias, que também tém sido tema de
estudo em disciplinas e em grupos de estudos.

Parece-nos que os resultados desta pesquisa desenvolvida
em Rede tém melhorado a ambiéncia dos programas, o



intercAmbio de alunos entre os programas, aperfeigoamento das
condig¢des de suas aprendizagens e das maltiplas possibilidades
que se articulam e integram-se no processo do desenvolvimento
cognitivo, afetivo-emocional, habilidades e atitudes em relacao a
pesquisa.Oprocessotemcontribuidoparaamaturidadeintelectual
dos estudantes e dos orientadores, tem ajudado a construir
uma “didatica formadora de professores-pesquisadores”, pois
tem dado sustentagdo através das interlocucdes que tendem a
promover uma elaboracdo aperfeicoada erigorosa das producoes.
O trabalho cooperativo, presente na pesquisa em Rede,
também tem permitido que os seus membros compartilhem
reflexdes, o fazer coletivo, os desafios da critica e da criatividade,
desenvolvendo um processo de desalienacdo do trabalho,
inclusive gera uma perspectiva para o enfrentamento e superacao
do mal-estar docente tdo presente no contexto da pés-graduagao.
Nesta l6gica, cada aspecto que envolve o fazer da pesquisa
educacional deve estar aberto a mudangas, cada pesquisador
pode ser engajado e transformado no processo. E neste sentido
que este trabalho soma-se a tantos outros, preocupados com um
olhar epistemologicamente atento e vigilante ao fazer no campo
daeducagao. Procuramos oferecer evidéncias de um processo que
estd ocorrendo no campo da pesquisa educacional; a exemplo de
Boaventura Santos, lembramos a necessidade de fazermos uma

“[...] sociologia das emergéncias, a qual consiste
numa amplificacdo simbdlica de sinais, pistas e ten-
déncias latentes que, embora dispersas, embriondrias
e fragmentadas, apontam para novas constelacoes
de sentido, referentes tanto a compreensao, como a
transformacao do mundo” (SANTOS, 2000, p. 83).
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carituLo 3 AS ORIGENS DO CONCEITO DE
PROFESSOR PESQUISADOR
Evandro Ghedin
Elisangela Silva de Oliveira
INTRODUCAO

O presente capitulo insere-se no contexto do debate
epistémico que procura sustentar a perspectiva da formacao e do
trabalho docente na perspectiva da autonomia. Essa concepcao
compreende o professor como sujeito do conhecimento, como
pesquisador de sua pratica, que lida com muito mais do que
com a transmissdo de informacOes. Tal debate tem crescido
em experiéncias, pesquisas e producdo cientifica e isso tem
sustentado intimeros projetos de formagdo em experiéncias
inovadoras no campo da formagao de professores.

O problema posto em questdao refere-se a natureza e a
fertilidade do conceito de professor pesquisador de sua pratica,
isto é, em que medida o conceito de professor pesquisador
constitui instrumento que desenha e articula novas préticas e
novos processos formativos que superam a exclusividade de um
modelo centrado na racionalidade técnica.

Tendo em vista a complexidade do tema e o volume
da producdo tedrica existente, faz-se um recorte que analisa a
“tendéncia” que da origem ao conceito em autores do exterior.

Nessa convergéncia estuda-se o trabalho de Lawrence
Stenhouse: um jogador de xadrez em um mundo de dragdes;
o conceito de professor pesquisador na visao de John Elliott; a
abordagem feita por Zeichner e a articulagdo do pensamento
reflexivo como base para o conceito de professor pesquisador;
a proposta de Carr e Kemmis e o papel da reflexdo critica e do
trabalho colaborativo na formacado do professor pesquisador.



O estudo sobre a epistemologia do professor pesquisador
revela que esse é o que tem dominio da escolha dos processos de
construgao do conhecimento e que, por isso mesmo, faz da sua
prética educativa uma experiéncia de articulacdo entre teoria e
préatica. A insercdo desta logica no processo de formacao inicial
e continua tem se mostrado fértil no desenho de nova teoria que
articula e sustenta novas praticas e novos projetos de formagao
humana.

Espera-se que este capitulo possa animar estudantes e
docentes a novas experiéncias de pesquisa que corroborem
iniciativas criativas na formacdo de processos/produtos que
documentem métodos e procedimentos desenvolvidos centrados
nessa perspectiva tedrica.

O PROFESSOR COMO PESQUISADOR DE SUA PRATICA:
GENESE DE UM CONCEITO

A concepcdo que compreende o professor como
pesquisador e ndo como mero transmissor do conhecimento tem
se transformado em um vigoroso movimento, sendo objeto de
estudos e experimentacdes realizadas em parceria entre escolas
e universidades em varias partes do mundo. Podemos destacar
entre seus mais expressivos representantes Stenhouse e Elliott
na Inglaterra, Schén, Shulman, Zeichner, Colchran-Smith, Lytle,
Fullan, Popkewitz e Giroux nos Estados Unidos, Carr, Kemmis
e Baird na Australia, Gimeno Sacristan, Gil Perez e Contreras na
Espanha, Alarcao e Névoa em Portugal, Demo, Pimenta, Ghedin
no Brasil, dentre outros (GARRIDO; BRZEZINSK, 2006, p. 618).

Embora, durante a discussao, apresentemos a expressao de
varios autores sobre como esta concep¢do vem, em seu processo
histérico, influenciando a formacdo docente, elucida-se neste
capitulo a origem e a epistemologia do conceito de professor
pesquisador a partir do pensamento de Stenhouse (1991, 1998),
Elliott (2005), Carr (2002), Kemmis (1998) e Zeichner (2008).



Em seguida abordam-se autores que trabalham a proposta do
professor pesquisador-reflexivo. Nosso enfoque, a partir dos
autores que originaram o conceito de professor pesquisador,
se faz como forma de compreender que teorias, praticas,
processos e produtos estes desenvolvem, configurando o perfil
epistemolégico do conceito em questdo.

A concepcao do professor como pesquisador tem sua
origem no contexto da reforma curricular do sistema inglés*

de ensino que ocorreu nas décadas de 60 e 70 com o trabalho
desenvolvido por Stenhouse (1991) ao propor um modelo de
curriculoporprocessos. Estapropostacurricularfoipostaempratica
nas Secondary Modern Schools (Escolas Secundarias Modernas) com
enfoque nos principios e valores a serem desenvolvidos e ndo em
resultados pré-fixados. O curriculo é concebido como um conjunto
de procedimentos hipotéticos a serem comprovados com base na
reflexao das ideias educativas postas em agdo, de modo a melhorar
a formacao do professor ao incentiva-lo a pesquisar a sua prética
pedagodgica (PEREIRA, 2003).

Stenhouse combateu duramente a racionalidade técnica
influenciada pelo modo de produgdo capitalista em que a
organizacdo do trabalho estd dividida entre quem pensa e
quem executa, de cunho taylorista, que se faz sentir na escola,
reduzindo o papel do professor a de um mero transmissor
(técnico) do conhecimento produzido fora dos contextos e das
culturas escolares.

Este pensamento de Stenhouse também é compartilhado por
Giroux (1997) ao criticar as praticas sociais que separam, de um lado,
conceitualizacdo, projeto e planejamento e, de outro, os processos

4. Na década de 60 o sistema Inglés de ensino se subdividia em duas categorias de escolas
secundarias com modelos diferenciados de curriculo para atender os estudantes que saiam do
ensino primario que eram submetidos a um exame seletivo denominado eleven plus. Aqueles
que alcangavam uma boa pontuagio entravam para as grammar schools, preparavam os
estudantes para os exames oficiais, realizados aos 16 anos que conferiam o General Certification
of Education. Aqueles outros, que nao atingiam uma boa pontuagdo, iam para as secondary
modern schools, com um curriculo menos denso, que ndo preparavam os alunos para cursos
mais avancados, sem perspectivas de alcangarem o General Certification Education (PEREIRA,
2003, p. 155-156).



de implementagdo e execucao, descaracterizando o professor do seu
papel de intelectual critico da cultura e da sua sociedade.

Paralelo a este movimento, outra ideia, desenvolvida por
Dewey (1976), Schon (2000), Zeichner (1997) entre outros, sobre
o pensamento da formagdo centrada no conceito de professor
pesquisador, decorrente da critica ao ensino tradicional e a
racionalidade técnica, foi originada da reflexdo como proposta
de formagao na perspectiva do professor-reflexivo como forma
de superar os limites do tecnicismo na educacao.

Os estudos desenvolvidos por aqueles tedricos, ao estudar
a epistemologia da pratica, por meio da categoria reflexao,
conduziram a um aprofundamento das questdes sobre o
curriculo, o ensino, o saber docente, os processos pedagodgicos,
que até entdo eram vistos numa perspectiva da psicologia
comportamentalista de carater behaviorista, em que o professor
era “treinado” para dar aulas (ZEICHNER, 2008).

A dindmica do contexto social deixava claro, pelo
controle sobre a escola, que tipo de profissional era necessério
para atender as demandas do capital. Dai o interesse por uma
formacao docente centrada na prética e no saber fazer, com base
em um ensino totalmente desvinculado das suas bases filoséficas,
tedrico-praticas (GHEDIN, 2004).

Este debate é constituido basicamente pela questao dos
saberes necessarios ao professor em formacao para dar conta do
seu contexto de ensino considerando as necessidades historicas
da sociedade atual.

Estas discussdes tiveram sua base epistemolédgica
no pensar reflexivo apresentado por Dewey (1979). Com a
publicacdo da obra O profissional reflexivo, Schon (1983) fez
reacender a discussdo sobre a pratica reflexiva. Dentre eles
podemos destacar: Habermas (1971), Contreras (1997), Pérez-
Goémez (1992), Luria (1984), Polanyi (1989) e Zeichner (2008).
Nessa questao, no Brasil, destacam-se os trabalhos de Paulo Freire
(1973), mais recentemente a discussao sobre o professor reflexivo
desenvolvida na obra organizada por Pimenta e Ghedin (2005),



que conta com a colaboracao de Charlot, Libaneo, Sacristan,
Valadares, Franco, Lima, Serrdo, Gomes, Borges e Monteiro
onde se discute criticamente a génese do conceito que é, no dizer
dos organizadores, utilizado por pesquisadores e reformadores
educacionais com propostas claramente divergentes para este
processo de formacao docente (PIMENTA; GHEDIN, 2005).

Dentre os autores origindrios destacamos Zeichner (1997),
Carr e Kemmis (1988) como tedricos que defendem a intervencao
do professor-reflexivo nao como proposta individual ou de
treinamento, mas, enquanto um movimento organizado e
articulado coletivamente que vai além das salas de aula, da
suporte e se complementa com a ideia do professor pesquisador,
ao entender “a préatica reflexiva como pratica orientada pela
pesquisa” (ZEICHNNER, 2008).

As ideias de professor-pesquisador e professor-reflexivo tém se
complementado em sua fundamentagdo tedrico-metodolégica ao
serem estudadas e desenvolvidas nos cursos de formacao inicial
e/ou continua de professores. No entanto, tém sofrido duras
criticas, quando sdo apropriadas dentro de uma visdo ingénua
e imediatista como medidas salvacionistas desvinculadas do
contexto socio-histdrico, politico e cultural em que o professor e
a escola estdo situados.

Asprincipaisinfluénciasquefavoreceramodesenvolvimento
do professor como investigador foram os trabalhos de Stenhouse
(1991), mediante seu modelo de “curriculo por processo” (através
do Humanities Project da School Council da Nuffield Fundation)
implementado na década de 70, visando melhorar o nivel de
ensino das escolas secundarias da Inglaterra. Esta reforma
curricular também ficou conhecida como Act Education Reform a
pedido do governo britanico e que pudesse, entre outras questdes,
contemplar a questdo da discriminagdo racial.

Ao definir a finalidade do Humanities Project, Stenhouse
(1991, p. 195), diz que

[...] a conseqiiéncia mais importante para a melhora
das escolas parte dainvestigacdo e o desenvolvimento



do curriculo. A investigacdo e o desenvolvimento
do curriculo devem corresponder ao professor e de
que existem perspectivas de levar isto a pratica. Isto
exigira o trabalho de uma geracao e se a maioria dos
professores, e ndo s6 uma entusiasta minoria, chega
a dominar este campo de investigacdo, mudara a
imagem do profissional que o professor tem de si
mesmo e suas condic¢des de trabalho.

Continuador das ideias de Stenhouse, Elliott (2005)
cunhou a forma de operacionalizacdo do projeto com o termo
“praxiologia”, que significa moldar as ideias de forma pratica,
nao so para colocar as ideias em pratica, mas também comprova-
las e modificé-las a luz da pratica. Anos depois, o conceito de
professor investigador foi denominado professor pesquisador
pelos australianos Carr e Kemmis (1988).

Otrabalho desenvolvido na operacionalizagdo do curriculo
com os professores era feito em parceria com os pesquisadores
da equipe de Stenhouse e os professores das escolas participantes
do projeto. A perspectiva da pesquisa se apoiava na pesquisa-
acdo de Lewin (1946 apud ELLIOTT, 2005) que compreendia
a pesquisa-acdo em um movimento de espiral em ciclos que
se compde de quatro etapas: Analisar, Observar, Conceituar,
Planejar, Propor e Avaliar as agdes de transformacao social.

Os principios da pesquisa-agao estabelecidos por Lewin
(1946 apud ELLIOTT, 2005) baseiam-se no carater participativo,
no impulso democratico e na contribuicdo a mudanga social.
Lewin entende a pesquisa-agdo “como um posicionamento
realista a agdo, seguida de uma reflexdo autocritica objetiva e
uma avaliacdo de resultados” (PEREIRA, 2003, p. 162).

Os pontos marcantes desta forma de promover a
participacdo dos professores no processo de pesquisa é para
Elliott (2005) o ponto mais importante, sendo que para ele, este
processo deve ser sempre coletivo e ndo individual, na busca de
alcancar o bem comum.



Na sessdo seguinte apresenta-se a perspectiva de cada um
com vistas a pontuar sua contribuicdo para a formagao docente
que privilegia a articulagdo entre a teoria e a pratica a partir do
processo de investigacdo adotado na postura do professor com
base na reflexdo sobre o fendmeno educativo.

Neste sentido, aborda-se o desenvolvimento das ideias que
se formam no contexto da tendéncia do professor pesquisador
observando, por meio do olhar de outros teéricos e pesquisadores,
seus limites e avancos.

LAWRENCE STENHOUSE: UM JOGADOR DE XADREZ
EM UM MUNDO DE DRAGOES

Assim descrito por David Jenkins (1977 apud ELLIOTT,
2005) em certa ocasido, Stenhouse ficou notadamente conhecido
pela sua criatividade e imprevisibilidade e, principalmente, ao
colocar em prética o Humanities Curriculum Project, patrocinado
pela Schools Council de 1967 a 1972, localizado na Universidade
de East Anglia, quando fundou The Centre for Applied Research In
Education; foi professor e formador de docentes sendoreconhecido
pelo legado que deixou com larga tradicao de pensamento sobre
as praticas sociais, como a educacdo. “Suas ideias sdo abracadas
por filésofos e tedricos sociais que percebem na implantagao da
racionalidade técnica em todas as dreas da vida social um perigo
aos valores humanos” (ELLIOTT, 2005, p. 287).

Para Stenhouse (1998), a melhora de nés mesmos se produz
quando fugimos da ideia de que a forma de alcancar virtuosismo
consiste em imitar os outros. Com este pensamento conduziu a
ideia de que os professores sao também investigadores.

Segundo Stenhouse (1991), a ideia de professor como
investigador com a implementacdo do Humanities Curriculum
Project patrocinado pela School Council situado na Universidade
de East Anglia a partir do momento em que eram colocadas em
provaasestratégias delevar os estudantes das escolas secundarias



britanicas a dialogarem e participarem do contetido cultural
promovido pelos professores das disciplinas de humanidades,
mediante uma postura investigativa.

Assim, os professores eram orientados a utilizar as
técnicas da investigacdo em que escutavam os estudantes,
entrevistavam-nos, acompanhavam e registravam as fases de
execucdo das aulas. A partir dai, foi que se desenvolveu a ideia
de professor como pesquisador, como sujeito capaz de produzir
conhecimento, fazendo a relagdo entre a teoria e a pratica.

O Humanities Curriculum Project foi desenhado como um
processo educativo baseado nos seguintes aspectos: os fins ndo
podem separar-se dos meios; o valor das atividades humanas
se radica em suas qualidades intrinsecas e nao em resultados
extrinsecos; os fins sdo operativamente definidos mediante a
selecdo dos meios para leva-los a pratica, isto €, a escolha dos
meios depende dos fins que se deseja alcancar e s6 se efetiva
através da reflexao sobre os fins e os meios tomados em conjunto
e sobre as agdes acontecidas em situagdes particulares de agdo.

Ao combater a racionalidade técnica no ensino, Stenhouse
(1991)criticavaomodelode” curriculoporobjetivo” quepreconizava
que os objetivos de aprendizagem deveriam ser definidos de
acordo com as mudangas mensuraveis no comportamento dos
estudantes, isto é, deveriam responder aos processos extrinsecos
da tarefa educativa, valorizando a informacado e a memorizac¢ao
com o desenvolvimento de atividades mecénicas.

Esta situagdo ainda se faz presente no cotidiano de nossas
escolas da Educacdo Basica e até mesmo no ensino superior,
como reflexo dos cursos de formacdo inicial em que a relacao
entre a teoria e a pratica deixa lacunas sentidas pelos professores.

Inspirado nos estudos de Peters (1959 apud ELLIOTT,
2005, p. 268) sobre a dimensdo ética da atividade educativa,
Stenhouse entendia que as “idéias sobre os fins da educacdo
nao constituem produtos quantificdveis do processo educativo,
sendo qualidades que devem cumprir-se no processo mesmo e
constituir-se através dele”.



Desafiado pelo sistema inglés a elaborar um curriculo
que melhorasse o nivel de ensino daquele pais, e que pudesse
abalar o paradigma da discriminagdo racial daquela sociedade,
cujo conflito era marcante, Stenhouse inicia a implementacdo do
Humanities Project com base nos principios humanitérios, cuja
construgao partia do pressuposto de que,

Nesta idéia de curriculo como processo cada escola
deveria elaborar seu préprio curriculo que é o modelo
adotado pela opinido britdnica. Um sistema em que
as decisdes sdo tomadas pela propria escola sendo
possivel um processo de continuo desenvolvimento
organico, cujo projeto seria modificado a cada ano
sendo aperfeicoado e modificado de acordo com as
necessidades (STENHOUSE, 1991, p. 172).

Uma ideia defendida por Stenhouse (1991) é que os
professores poderiam fazer, dentro do universo escolar, um
supermercado de curriculos. Expor entre si os varios modelos
elaborados por eles mesmos e, depois, coloca-los em votacdo.
Outra ideia que corrobora esta é que os principios do curriculo
sejam tao evidentes e tdo claros ao entendimento dos demais
professores que estes possam critica-los, melhora-los ou ampliar
o numero de atividades ou estratégias.

Elliott (2005) mostra que o Humanities Curriculum Project
introduziu uma nova teoria que combatia radicalmente o
curriculo por objetivo baseado na racionalidade técnica, pois
considerava que a compreensio, a interpretacio e a aplicagdio
deveriam ser levadas a efeito pelos professores de humanidades
como elementos que acontecem articulados, pertencentes a um
mesmo Processo.

Para passar de um modelo de curriculo como produto a
um modelo de investigacdo é necessario ndo outorgar o papel
de quem elabora o curriculo como o de um criador ou um
missiondrio, mas, o de investigador, no qual seja levado em
conta se faz progredir o conhecimento ou se é ou ndo correto,



que esteja concebido mais como um ensaio mediante o qual seja
possivel comprovar hipéteses e ndo como uma recomendagdo a
ser seguida (STENHOUSE, 1991).

Mais do que dizer que um curriculo é bom ou ndo é preciso
que se tenha claro seus defeitos, suas limitagdes, seus dilemas
tidos como importantes, suas limitacdes refletidas, dificuldades
auténticas e significativas.

Esta ideia de Stenhouse ao compreender o curriculo como
uma proposta que vai ser implementada como hipétese, a ser
comprovada ou ndo pelos professores como investigadores, tem
eco no trabalho realizado por Pimenta e Lima (2008), através
da pesquisa-acdo colaborativa por resgatar a voz dos sujeitos
da escola, na condicdo dos préprios construtores das solucdes
em parceria com os académicos, e ndo mais pensando que as
universidades vao levar a solugado para os seus problemas.

E interessante e pertinente esta ideia, porque nos faz refletir
sobre a questado do estagio com pesquisa também como o momento
de articulagdo teoria-pratica, no qual o futuro professor é formado
na perspectiva de ser um construtor de teorias que poderao ser
testadas, comprovadas ou ndo em contextos concretos de aula.
Neste processo, o professor vai adquirindo autonomia ao exercitar
a pesquisa educacional a partir do angulo de quem esta dentro da
escola, na busca de melhorias para os problemas que enfrenta.

[...] ndo devemos estar contentes com nossas
realizacbes em educacdo. Se intentamos melhorar
a situagdo, ndo esperemos encontrar, subitamente,
uma solugdo ao complexo que formam os problemas
educativos: s6 podemos adotar como linha normativa
que ofereca garantias de um processo prolongado de
aperfeicoamento sistematico e bem meditado. Tal
estilo evolutivo aponta em direcdo a uma tradigdo
de investigagdo do curriculo enfocada em direcao ao
estudo de problemas e respostas. E ndo a invengao
de ambiciosa solugdes antes de que os problemas
sejam estudados adequadamente (PIMENTA; LIMA,
2008, p. 236).



Stenhouse inspirou-se na ética aristotélica ao explicar a
pratica no sentido do “phronesis” que quer dizer “fazer bem algo”,
isto é, ndo esta relacionada com a techne (acao instrumental), mas
com a prdxis (acdo moral). Essa diferenciacdo entre o processo
educativo e o processo técnico tem origem na distin¢do proposta
por Aristoteles (1955 apud ELLIOTT, 2005) sobre praxis e poiésis;
enquanto esta se refere ao conjunto de procedimentos operativos
quantificaveis, a praxis se refere a realizagdo de um ideal de vida, a
atualizacdo de certas qualidades éticas na relacdo entre os sujeitos.

Stenhouse compreendeu que a aula é mais uma arte do
que um processo técnico e assim definiu curriculo como

[..] um conjunto de procedimentos hipotéticos a
aplicar em classe com o que os professores podiam
experimentar, como base da traducdo reflexiva das
idéias educativas a acdo educativa. A partir desta
concepcao de curriculo, Stenhouse extraiu a sua idéia,
agora famosa, de professor como investigador. Se o
curriculo é o meio através do qual se comprovam e
desenvolvem as idéias educativas, ha de considerar-se
opapel do professor como fundamental na constituigdo
da teoria. Sua reflexdo acerca dos problemas da
implantacdo das teorias englobadas no curriculo, diz
Stenhouse, ocupa o centro de toda investigagdo sobre
o curriculo (ELLIOTT, 2005, p. 268).

Na critica a racionalidade técnica, Stenhouse (1985 apud
ELLIOTT, 2005) apoia-se na teoria critica das ciéncias sociais,
Escola de Frankfurt, com base no trabalho de Habermas®
ao dar sustentacao tedrica sobre o modo como as forgas politicas e
sociais empregam esforcos para deformar a visdo dos professores
sobre suas préaticas e a autocompreensao de seu papel na tarefa
educativa.

A proposta de Stenhouse com base no curriculo como
processo em que este ndo é algo a ser seguido, mas testado

5. Ver nas obras Conhecimento e Interesse (1971) e Ciéncia e técnica como ideologia
(1978).



hipotetizado e comprovado e construido na pratica, se assemelha
ao principio da pesquisa em que o caminho se faz ao caminhar
(GHEDIN; FRANCO, 2011).

Essa construcdo tem seu foco na melhoria da formacao
docente. A questdo nao é o curriculo por si mesmo, mas como
esta forma de responder as questdes préticas que envolvem o
professor pode melhorar a sua agao.

Com isso, enfatiza aimportancia dos professores, juntamente
com os outros profissionais, organizarem-se pelo exercicio
da reflexdo na e sobre a acdo a fim de influenciar as politicas
educacionais em que se localiza a escola e toda a sua cotidianidade
com as teorias produzidas na investigacao sobre suas praticas.

O PROFESSOR PESQUISADOR NA VISAO DE JOHN
ELLIOTT

Na visao de John Elliott (2005), antes de identificarmos o
que seria um professor pesquisador, é necessério considerar que
principios e valores norteiam a praxis do professor pesquisador.
Nesta perspectiva, o autor compreende a ética e a intencionalidade
com que os professores desenvolvem o processo ensino-
aprendizagem como elementos que falam desta natureza ao refletir
seu carater educativo ou apenas informativo. Assim, baseado no
pensamento de Peters (2001) e Stenhouse (1968), defende que

A pratica Educativa se compde de um carater ético
que reside nela mesma que, como toda atividade
“prética” humana, a diferencia da atividade técnico
instrumental, encontra seu valor em seu sentido
mesmo e ndo como meio ou instrumento paraalcangar
objetivos extrinsecos, ou seja, o significado intrinseco
das tarefas e intercAmbios entre os alunos é que vai
definindo paulatina e progressivamente a qualidade
do desenvolvimento dos diferentes aspectos de sua
personalidade (ELLIOTT, 2005, p. 11).



Elliott lembra-nos que o que torna um processo
eminentemente educativo é o préprio tratamento que é dado
a cada passo desenvolvido nas aulas, em que os contetdos sdo
meios e nao fins, em que o direcionamento claro para onde se esta
caminhando com as discussdes, produgdes e constantes reflexdes
sobre a acdo e na acdo apoiada na confianga estimulada pela
afetividade construida no cotidiano das relagdes entre professor-
estudante, estudante-estudante é que da a legitimidade do
carater educativo, e, portanto, humano da préatica educativa em
que a pesquisa ganha espaco como instrumento de elaboragao
de um conhecimento que nao foi copiado, mas problematizado e
aprimorado na realidade dos estudantes.

Para Elliott (2005, p. 177), “o professor ndo pode ser
concebido como um simples técnico que aplica rotinas pré-
estabelecidas a problemas padronizados como o melhor modo
de orientar racionalmente sua prética”, perfil este, exigido dos
professores nos diferentes espacos de ensino, seja na educagao
basica ou no ambiente da academia onde somos desafiados
a lutar constantemente contra a adogdo de uma postura que
cerceia nossa autonomia e a criatividade com um modelo de
curriculo que premia o professor que “dé aulas”, que prioriza na
sua atividade docente apenas a aula expositiva.

E tao defendido esse perfil de professor como técnico que
a estrutura do sistema escolar, na trama da divisdo da carga
horaria do professor, o sobrecarrega de tal modo que nao lhe
sobra tempo para o planejamento, quanto mais para a pesquisa,
cujo desenho metodolégico impede qualquer articulagdo entre
os profissionais, ndo criando espagos para encontros, elaboracao
de projetos e quando estes acontecem sao desarticulados das
necessidades dos professores, estudantes, ou da realidade da
comunidade escolar e local, impedindo com isso discussdes
coletivas que favoreceriam o processo de producao de
conhecimento e formacdo dos sujeitos professor e estudante
representando um investimento de carater politico e social. Para
Elliott (2005, p. 13),



[...] considerar o processo e ndo o produto na
prética educativa é aderir ao movimento contrario
a tendéncia dominante na filosofia e na ética das
sociedades pos-industriais avancadas e dos modelos
neoconservadores em educacdo que pretendem
reimplantar na atualidade o principio da eficcia e
da primazia dos resultados tangiveis sobre o valor
educativo dos processos.
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E compreensivel, em vista do exposto, que nossos
estudantes e a comunidade como um todo, ao se deparar com um
modelo de ensino que privilegia os resultados ou o produto, acaba
incorporando esses valores do individualismo e da competicao
da ideologia neoliberal que se configura no modelo de curriculo
desenvolvido ao ignorar intencionalmente o movimento lento em
que se constroem os processos divergentes e imprescindiveis de
reflexdo e deliberacdo individual e coletiva. Isso denota a quem
nosso espaco educativo estd servindo e como necessitamos de
caminhos alternativos que viabilizem mudancas, embora lentas,
mas efetivas e duradouras.

Outro principio que deve nortear a prética pedagogica
nas escolas propostas por Elliott (2005) baseadas em Stenhouse
(1970) é o ensino para a compreensio no qual a escola cabe, mais
do que transmitir e oferecer informacdes, situar-se num processo
de reconstrucdo do conhecimento com que os educandos se
apresentam no ambiente da sala de aula, isto é, aproveitar os
conhecimentos prévios dos estudantes, muitas vezes, erroneo,
acritico e construir, com eles, novos conhecimentos através
dos questionamentos, andlises e a remocdo dos pré-conceitos
carregados nos fragmentos das informacoes que traziam sobre o
que ja sabem, ao chegarem a escola.

Estes seriam, portanto, os trés aspectos principais,
podemos assim dizer, da natureza da pratica educativa na
visdo de Elliott, com base nos estudos e trabalhos realizados por
Stenhouse e Peters, em que a ética, a intencionalidade e o ensino para
a compreensio subjazem a praxis do professor pesquisador.



A concepcao de professor como técnico baseada na
racionalidade do trabalho docente desprofissionaliza-o e o torna
joguete nas maos da hierarquia escolar, minando as possibilidades
de um maior envolvimento com o trabalho escolar e com a educac¢ao
dos estudantes, uma vez que estes ndo sdo formados em um
movimento que os direcionem para a autonomia, mas para servir aos
interesses de uma classe hegemonica e que insiste em transformar o
professor em um técnico a servico das leis do mercado.

Nessa forma de desenvolver o processo educativo, o
professor, muitas vezes, se vé obrigado a trabalhar de forma
aligeirada visando apenas o produto ou o resultado de seu
trabalho com os estudantes, sendo que, a formagao do estudante
no processo que poderia garantir seu carater educativo fica em
segundo plano. Para Elliott, muito mais que um mero repassador
de informagdes, o trabalho do professor é, antes de tudo,
reconhecido como um auténtico trabalho de pesquisa, pois:

[...] a intervencdo do professor é igual a que ocorre
em qualquer outra pratica social, um auténtico
processo de investigacdo. Diagnosticar os diferentes
estados e movimentos da complexa vida da aula,
desde a perspectiva de quem intervém nela, elaborar,
experimentar, avaliar e redefinir os modos de
intervencao em virtude dos principios educativos que
justificam e validam a prética e da propria evolucao
individual e coletiva dos alunos, é claramente um
processo de investigacdo em meio natural (ELLIOTT,
2005, p. 16).

Neste sentido é que o estagio articulado a pesquisa, como
espaco propicio da formagao inicial do professor, desenvolve o
conhecimento teérico-pratico da docéncia, pois o estagiario tem
a oportunidade de aprender os elementos constitutivos do saber
cientifico em relacdo com os pedagogicos e além deste com o
saber daqueles que ja estdo na escola (PIMENTA; LIMA, 2004).

Quando este ambiente de aprendizagem é criado, o futuro
professor se sente mais confiante de exercer a profissao, pois



adquire autonomia pela compreensdo (técnica, pedagogica,
epistemolégica, politica, estética e ética) que passa a ter no
convivio com os atores do cotidiano escolar, percebendo a
relagdo no que se discute no ambiente da academia, com a
realidade a ser investigada na sala de aula junto com seus alunos,
transformando-se em sujeito na interface entre ensino e pesquisa
que toma como ponto de partida a realidade e os conhecimentos
prévios do educando. Isso mostra que

[...] uma formacdo docente apoiada somente no
conhecimento técnico ndo lhe d& suporte para
a compreensdo da complexidade, diversidade e
riqueza dindmica da vida da aula, mas o que é
pior em sua andlise sobre a formacdo docente que
privilegia apenas o aspecto técnico € que a orientagao
técnica da funcédo docente distorce o valor educativo
da propria pratica, ao reduzi-la a uma mais ou menos
rigorosa seqiiéncia mecanica de atos que se orientam
a resultados previstos e pré-estabelecidos (ELLIOTT,
2005, p. 17).

Com vistas a uma pratica educativa que promova a formacao
dos estudantes para as praticas sociais que estdo abertas ao
imprevisivel e na qual ndo é possivel prever seus resultados com
clareza, por estarem condicionadas as criagdes individuais e coletivas,
o autor sugere o método de deliberagio para a interven¢ao no qual
“mediante a reflexdo e o didlogo é possivel o desenvolvimento de
formas compartilhadas de compreensao dos conceitos éticos e dos
dilemas contraditérios da pratica” (ELLIOTT, 2005, p. 17).

Esta proposta tem sua origem no pensamento de
Schon (2000) em seu conceito de pensamento pritico no qual
o conhecimento profissional docente deve formar-se em um
complexo e prolongado processo de conhecimento na agdo, ou
seja, o professor deve saber pensar, investigar, refletir sobre a
acdo e na acdo. O que Elliott (2005) acrescenta é que essa reflexdo
nao se faz de modo individual somente, mas, sobretudo, no
coletivo, junto com seus pares e aproveitando nessa reflexdo o



conhecimento e as reflexdes produzidas por outros no passado
e no presente, a fim de que nao se caia no erro de pensar que se
estd “inventando a roda”.

Para Elliott (2005), a vantagem desse método da
deliberacao que Kurt Lewin (1946) chamava de investigacdo na
acdo ou pesquisa-acdo permite que os profissionais coloquem
em constante discussdo e submetam a reflexdo e aos contrastes
sistematicos, as informagdes acumuladas e adquiridas na
academia, muitas vezes, descontextualizadas, que ao serem
problematizados com os demais profissionais é possivel gerar
uma maior compreensao sobre os conceitos éticos, superando o
abismo entre teoria e pratica.

De acordo com Elliott (2005), o movimento de producao do
conhecimento, que coloca a investigagdo como foco da formagao
docente, traduz uma necessidade sentida por instituigdes de
ensino entre outros espacos, em que a ideia predominante parte
do principio de que em vez do docente transmitir conhecimentos
de qualquer outro, ele construa seu conhecimento profissional a
partir de suas proprias investigacoes.

O desenvolvimento profissional do docente depende, de
certa forma, do discernimento que este possui para conduzir sua
acdo, assim como da compreensdo profunda de cada situacdo
vivenciada no contexto do ensino. Um professor, por mais que
tenha vivido uma situagao favoravel em sala de aula, ndo pode
generalizar esta acdo porque as situagdes vindouras podem ser
parecidas, mas nunca sdo as mesmas. Se apoiar nas experiéncias
é possivel e acertado, porém sempre de forma renovada.

Para Elliott (2005), existem pelo menos trés expressdes
que correspondem a um mesmo movimento de melhoria da
capacidade dos docentes em gerar conhecimentos: professores
como investigadores, auto-avaliacdo de professores e investigagio-
acdao-educativa.

Ao compreender os trés conceitos descritos acima, Elliott
(2005) defende a ideia do professor como sujeito que reflete a
sua prética e a investiga, pois isto lhe da um sentido identitario,



isto é, lhe profissionaliza. Do contrario, o professor torna-se um
mero usudrio de conhecimentos, muitas das vezes, produzidos
para a escola e ndo no seu proprio contexto. Para Elliott (2005),
0 juizo profissional requer que os docentes desenvolvam
constantemente seus conhecimentos profissionais em relacdo
com as circunstancias mutaveis, no qual o conhecimento anterior
pode ser utilizado, mas no sentido de ser revisado. Acrescenta,
ainda, que

O problema que se propde este ponto de vista sobre
as relagdes entre conhecimento e ensino - presente
em tantos e tantos cursos iniciais de formacdo de
professores - consiste em que os juizos que devem
fazer-se com respeito a determinadas situagdes
nao podem derivar-se sempre validamente das
generalizacdes baseadas no estudo de mostras.
[...] podem facilitar as reflexdes dos professores
sobre suas praticas docentes, porém nunca devem
substitui-las (ELLIOTT, 2005, p. 177).

Ainda de acordo com Elliott (2005), esta perspectiva dos
professores como usudarios do conhecimento de outros ndo
proporciona um modelo de desenvolvimento profissional, pois
as generalizacOes feitas através da mostra e das experiéncias
de outros especialistas investigadores ndo se aplicam a todas
as situagdes. Além do que, se a boa pratica docente se fizesse a
partir da aplicacdo adequada das descobertas de outros, bastava
ao professor ser um técnico competente.

Assim, o desenvolvimento profissional do docente
depende, em certa medida, da capacidade de discernir o curso
que deve seguir sua acdo em cada caso particular nas situagdes
da sala de aula.

Este discernimento tem sua base na compreensdo profunda
da situagdo que acontece no cotidiano escolar, relagdes sociais,
politicas, econdmicas e ideoldgicas que subjazem a agdo docente
por estarem vinculadas ao contexto histérico no qual elas tomam
forma.



Outro ponto defendido por Elliott (2005) é que os
sujeitos que se dedicam ao ensino devem estar desenvolvendo
constantemente seus conhecimentos profissionais em relacdo
com as circunstancias mutdveis de forma que o conhecimento ja
produzido seja revisado a luz do “novo” conhecimento.

A reflexdo, decorrente dos processos investigativos
docentes, assume papel preponderante na producdo do
conhecimento, uma vez que implica andlise mais profunda e,
portanto, amadurecida nessa construgao.

Ao mesmo tempo em que o docente valoriza a produgao
anterior realizada por outros, ele aprimora este conhecimento
porque contextualizado pelo olhar da realidade em que atua,
tem o seu formato particular porque inclui a histéria dos
sujeitos protagonistas da sua pratica pedagodgica. Ndo fala
de uma realidade distante, desconectada dos condicionantes
socio-econdmico-politico, ideolégico e social, mas, ao contrario,
traduz uma ontologia da sua acdo social que deixa de ser cépia
e torna-se producdo, assim, tal ontologia assume-se numa
epistemologia.

O modelo defendido por Stenhouse, Elliott (2005),
Adelman (1975), Carr (2002), Nixon (1981), entre outros, é o
do Modelo Gerador de Conhecimento que tem na reflexdo sua
fundamentacdo epistémica.

Para Elliott (2005), a forma de reflexdo que mais se tem
deixado de lado nas escolas é a investigacao-a¢do, em relacdo as
concepgdes que ele denomina de deliberadora e avaliadora.

Estas constituem trés formas distintas de reflexdo sobre
a pratica. A primeira investigacdo-acdo consiste na reflexdo
relacionada com o diagndstico. A deliberagio tem sido descrita por
Oakeshott (1975) como reflexdo relacionada coma eleicao, que por
sua vez se distingue da investigacdo avaliadora que se relaciona
com a reflexdo sobre a resposta das consequéncias esperadas e
inesperadas que vao fazendo-se dignas de consideracdo. Para
Elliott (2005), essas sao formas distintas de se refletir sobre a
pratica.



Na investigacdo-acdo seu aspecto é diagndstico porque
nao tem cardter prescritivo sobre a prética, dado que os juizos
prescritivos quando se constroem reflexivamente, surgem da
deliberagio pratica.

No desenho explicativo proposto por Elliott sobre a acao
de cada uma das formas de refletir sobre a prética vemos que
todas tomam como ponto de partida de suas reflexdes a pratica,
no entanto, cada uma baseia-se em um aspecto dessa realidade. A
deliberadora reflete a pratica para analisar as decisdes; a avaliadora
também reflete a pratica, mas analisando a resposta e a avaliagio-
acdo reflete a pratica, mas a partir do diagnostico.

Os tipos de investigacdo aqui descritos sdo, portanto,
para Elliott formas de gerar um exercicio reflexivo em que
os professores possam desenvolver elementos comuns de
conhecimentos profissionais ao compreenderem a conexao entre
a escola e os fatores que operam o contexto institucional, social
e politico.

ZEICHNER E A ARTICULACAO DO PENSAMENTO
REFLEXIVO COMO BASE PARA CONCEITO DE
PROFESSOR PESQUISADOR

Desde as experiéncias pioneiras de Stenhouse e John
Eliott na Inglaterra, tem-se presenciado, no cendrio mundial,
uma preocupacao com a formagdo docente com base na pratica
reflexiva articulada com a pesquisa.

Kenneth M. Zeichner (2008) tem se destacado ao longo
deste percurso em prol de uma maior articulagdo entre os
professores pesquisadores e os pesquisadores académicos. Esse
abismo criado entre professores e pesquisadores académicos fica
evidente na falta de participacao dos professores como parceiros
do conhecimento produzido pela academia, assim como a pouca
ou nenhuma utilizacdo das pesquisas produzidas na academia
para melhorar a pratica pedagogica, pelos professores.



Talvez esteja radicada nesta postura uma tradicdo
construida ao longo de nossa cultura, na qual ciéncia é uma
producdo para poucos. Além da linguagem inacessivel, em
grande parte das pesquisas, ser uma das queixas feitas pelos
professores, quase tudo que é dito em nome da ciéncia ou como

resultado de pesquisa “vira lei”. Entre essas,

Outra razdo para a falta de entusiasmo dos
professores pela pesquisa académica sobre educagao
é a freqliéncia com que eles se véem descritos de
forma negativa. E comum ler na literatura académica
descricdes de acdes que prejudicam as criangas e as
mantém oprimidas. Professores tém sido referidos
como tecnocratas, sexistas, racistas, incompetentes
e mediocremente superficiais (Niddings, 1986).
Os professores, por outro lado sentem que os
pesquisadores académicos sdo insensiveis as
complexas circunstancias vivenciadas em seus
trabalhos e freqlientemente se sentem explorados
pelos pesquisadores universitarios. Provavelmente,
como grupos, professores ndo sao mais sexistas,
mais racistas, e mais incompetentes do que os
pesquisadores académicos (ZEICHNER, 2008, p. 2).

A contribuicdo de Zeichner (2008) para a compreensao
do conceito de professor reflexivo comecou a partir de suas
pesquisas sobre o papel da reflexdo na formacdo dos estudantes
das Licenciaturas da Universidade de Wisconsin na qual
trabalha, nos Estados Unidos, quando ele e outros professores
perceberam que os alunos, durante as aulas, eram muito bons na
dimensao técnica do ensino, mas ndo sabiam por que ensinavam
nem para que ensinavam, desconheciam que o ensino também é
uma atividade de carater moral e ético.

Ao constatarem que a formacao docente estava deixando
lacunas em seus futuros professores, Zeichner e seus colegas
formaram um grupo de estudo sobre formagao reflexiva e,
paulatinamente, esses estudos foram possibilitando maiores
investigacdes e amadurecimento sobre o assunto.



Ao fazer uma retrospectiva histérica sobre o que
desencadeou o conceito de professor reflexivo, Zeichner (2008)
enumera algumas condicionantes: o inicio das pesquisas sobre
saberes docentes que, nos EUA foram coordenados por Lee
Shulmann (1992 apud ZEICHNER, 2008) e seus colegas na
Universidade do Estado de Michigan; a influéncia das ciéncias
cognitivas na educacdo; a crescente aceitagdo das abordagens
qualitativas de pesquisa educacional (LAGEMANN, 2000).
Para alguns, a emergéncia da pratica reflexiva com uma énfase
na formacdo docente esta relacionada a esforcos das reformas
neoliberal e neoconservadoras como forma de ter um controle
maior na preparagdo dos trabalhadores para a economia global
(ZEICHNER, 2008).

Zeichner (2008) percebe dois aspectos principais no
movimento internacional que se desenvolveu sob o slogan
da reflexdo: primeiro como uma reacdo que vé o professor
como técnico e outro contra as reformas educacionais em que
os professores sdo participantes passivos. Este movimento
parece reconhecer o papel ativo do professor na formulacao
dos propésitos e das finalidades de seu trabalho e que devem
assumir liderancas nas reformas educacionais.

Infelizmente um aspecto negativo sobre a vulgarizagao do
conceito levou a um falso entendimento sobre o que seria uma
prética reflexiva e isto atendeu aos interesses mercadolégicos em
detrimento do carater formativo e educativo da pratica reflexiva
genuinamente emancipatéria do sujeito.

Com relacdo a esta questdo, Zeichner e Pereira (2005, p.
67) fazem a seguinte critica:

No Brasil, desde a implantagdo das reformas
neoliberais em meados dos anos 80, a educagao tem
sido crescentemente, e de maneira similar ao que
acontece nos Estados Unidos, concebida como um
grande e promissor negoécio. Ha também muitas
pessoas e instituicdes ganhando muito dinheiro
com a venda de kits educacionais - muitas vezes



rotulados como “construtivistas” ou o que estiver
mais em moda no momento.

Zeichner (2008, p. 69) diz que, ironicamente, apesar da
rejeicdo explicita de Schon, em seu livro O profissional reflexivo, a
essa racionalidade técnica, “a teoria é ainda vista, por aqueles que
seguem esse modelo, como existindo apenas nas universidades
e a préatica, nas escolas”. O problema é colocado como uma mera
transferéncia ou aplicagdo de teorias da universidade para a
prética. A visdo de que as teorias sao sempre produzidas por
meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma
filiagdo tedrica é ignorada.

Ao estudar como se apresentam as diferentes visdes de
ensino reflexivo, Zeichner (2008) destaca a pesquisa-acdo, os
portfolios de ensino (tanto impressos quanto eletronicos), diarios
e autobiografias, estudos de caso, e a orientacdo dos diferentes
tipos de estagio em escolas e comunidades, ou as diferentes
maneiras de avaliar a qualidade do ensino.

Finalmente, os estudos de Zeichner (1991, 1993) levam-no
a acreditar no poder da pesquisa dos professores para promover
melhorias mais amplas nas escolas e nos sistemas de ensino do
qual fazem parte.

Ele cita, por exemplo, como essencial o fato de os
educadores-pesquisadores terem controle sobre diferentes
aspectos do processo de pesquisa, incluindo a definicao do foco
de investigacdo, da coleta de dados e das estratégias de anélise.
Além disso, parece fundamental criar uma cultura de pesquisa
que respeite as vozes dos educadores e o conhecimento que eles
trazem para essa experiéncia de investigagao.

Outracondicdoimportante para o sucesso da pesquisa-agao
é o estabelecimento de um grupo de educadores-pesquisadores
e de facilitadores externos trabalhando em ambiente seguro
e colaborativo por um periodo de tempo substancial. Por fim,
parece dispensavel dizer que as condigdes estruturais sdo muitas
vezes imprescindiveis: recursos fornecidos aos educadores
para desenvolverem suas pesquisas (isto é, reducdo de carga



horaria didética, materiais de leitura e acesso a bibliotecas, apoio
para publicacdo e apresentacdo de trabalhos) e oportunidades
oferecidas aos educadores para encontrarem com os colegas de
trabalho e discutirem com eles suas pesquisas.

A pesquisa-agdo tem o potencial de contribuir
fundamentalmente para o refazer da escola como instituicao,
melhorando suas relagdes com a comunidade e promovendo
uma educacao de alta qualidade para todas as criancas, jovens e
adultos. Por isso, defendemos a legitimidade e a importancia de
os professores e os formadores de professores controlarem suas
proprias praticas em vez de os politicos, os profissionais de gestao
escolar e educacional e os administradores externos fazerem isso.

Lawn (1989), Holly (1984), Nixon (1981), entre outros,
afirmam que a énfase de professores-pesquisadores sobre a
pesquisa-acdo de sala de aula ignora as condigdes estruturais
que moldam tais agdes dentro do ambiente formal de ensino.
A pesquisa-acdo, que se assume ter o potencial para modificar
as estruturas mais profundas da educacdo escolar, é criticada
justamente por falhar em promover mudangas nas instituicoes
escolares. Kemmis (1985, p. 51), por exemplo, conclui que a
pesquisa-acdo educacional tem sido capturada e domesticada
em pesquisas de sala de aula individualistas, as quais falham em
estabelecer pontes com forgas politicas por reformas educacionais
democraticas.

Para Zeichner e Pereira (2005), um dos discursos
subjacentes a esses argumentos é que existem coisas maiores e
mais importantes acontecendo para além do limitado mundo
da sala de aula e que todos podem vé-las; que se deve parar de
desperdicar o tempo com questdes triviais, como tentar melhorar
o aprendizado dos estudantes. A questdo é, se alguém quer
realmente melhorar o aprendizado dos seus estudantes, que lute
para mudar a instituicdo escolar, e as condigdes serdo criadas
para fazer essas melhorias possiveis.

Para incentivar ou apoiar a pesquisa-acdo educacional ou
escolar, de acordo com Zeichner e Pereira (2005) ndo é preciso



atacar a pesquisa em sala de aula. Segundo eles, é possivel,
dentro dos diferentes modelos de pesquisa-acao em sala de aula,
estabelecer ligacdes com forcas politicas que lutam por reformas
democraticas como as sugeridas por Kemmis. Os professores nao
necessariamente precisam deixar a sala de aula para conectar as
suas pesquisas com a luta por igualdade educacional e justica social.

H4 varios exemplos de situacdes em que grupos de
professores desenvolvem projetos de pesquisa-acdo em suas
salas de aula cujos resultados ajudam a promover mudangas no
nivel institucional, tais como mudangas nas relagdes de poder
da escola. Além disso, é possivel afirmar que professores, ao
desenvolverem suas investigacdes sobre temas relacionados
especificamente a sala de aula, naturalmente, levam em
consideragdo o contexto institucional em que a sala de aula esta
localizada. Esses exemplos sdo pequenas vitérias que acontecem
frequentemente em comunidades de pesquisa-acao.

Assim, no dizer de Zeichner e Pereira (2005), a ideia dessas
separagdes entre técnico e critico, micro e macro sdo, na verdade,
falsas dicotomias, pois a nogdo de “critico” estd na realidade
incrustada no técnico e no mundo “micro” dos profissionais.
Para eles, cada tema da sala de aula tem uma dimensao critica.
Individuos ou pequenos grupos de profissionais, tais como
professores, podem ndo ser capazes de mudar estruturas
sociais injustas por meio de pesquisas na sala de aula, mas esses
professores podem ser bastante importantes e fazer a diferenca
em termos de como afetam a vida de seus estudantes.

Embora seja verdade o fato de que apenas alguns
professores e outros profissionais estdo envolvidos em esforcos
que objetivam mais diretamente a transformacdo institucional
e a acdo nas comunidades, Zeichner e Pereira (2005) acreditam
que nao deveria se criticar os professores que se dedicam
“apenas” aos limites de suas salas de aula, uma vez que muitos
professores continuardo preocupados com as suas salas de aula
independentemente de o quanto sdo criticados por tedricos
criticos nas universidades por fazerem “apenas” isso.



Para Zeichner (2008), a realidade é que o politico e o critico
estdo em nossas salas de aula e em outros locais de trabalho.
As escolhas que fazemos diariamente em nossos ambientes
de trabalho revelam nossos compromissos morais em relacdo
a continuidade ou a transformacdo social. Nao podemos ser
neutros. Conquanto ndo ignoraremos os esforcos para mudar as
estruturas para além da sala de aula, esse é um importante lugar
para o que tem sido chamado de pesquisa-agdo socialmente
critica ou uma pesquisa-agao que estd conectada com a luta mais
ampla por igualdade educacional e justica social.

Para aqueles que estdo envolvidos em projetos de
pesquisa-acdo isso significa que toda e qualquer pesquisa-
acdo deve considerar, em algum ponto do desenvolvimento da
investigacdo, as implicagdes sociais e politicas de suas praticas.
Também significa que é preciso haver preocupagao publica entre
os pesquisadores quanto ao que se pode fazer como educadores
e como seres humanos para minimizar a dor e o sofrimento dos
que estdo ao redor.

Zeichner e Pereira (2005) chamam a atencdo para o fato
de que, embora sejamos comprometidos com os valores e os
principios associados a pesquisa-acdo (ou seja, democratizar
o processo de pesquisa e amplificar a voz dos profissionais
na definicdo do curso de politicas que afetam o seu trabalho
cotidiano), estamos também empenhados em associar pesquisa-
acdo a temas mais amplos como, por exemplo, o de tornar as
sociedades mais humanas e solidarias. Enfatizamos, desse
modo, a necessidade da pesquisa-acao ir além da retérica de se
“dar voz aos profissionais” para a definicdo e melhoria de seu
proprio trabalho. Mesmo concordando que o fato de se “dar voz
aos profissionais” também seja algo importante, sabemos que
isso ndo é suficiente.



CARR E KEMMIS E O PAPEL DA REFLEXAO CRITICA E
DO TRABALHO COLABORATIVO NA FORMACAO DO
PROFESSOR PESQUISADOR

Ao combater a racionalidade técnica e consolidar o
movimento de emancipagdo docente por meio da reflexdo critica
e da pesquisa-agao colaborativa, os australianos Carr e Kemmis
(1988) contribuem com a ideia do professor ser um investigador
de sua pratica comprometida com a transformacdo social para
além dos muros da escola.

Seus estudos sobre como desenvolver uma formacao
docente de modo a empoderar os professores de ferramentas
para lutar contra o sistema opressor das instituicdes educacionais
que acabam culpabilizando-os por todas as mazelas da educagao,
tem como base os estudos sobre o curriculo, os paradigmas que
orientam a pesquisa em educagdo que discutem a relagdo entre a
teoria e a pratica e a reflexdo critica com base no pensamento de
Habermas.

Carr e Kemmis (1988) também baseados nos estudos
da epistemologia da prética defendem o carater pratico da
educagdo. Para eles os problemas educacionais ndo sao de ordem
tedrica, mas de natureza pratica, visto que o campo de testes das
pesquisas educacionais nao é o campo teérico- conceitual, mas a
sua capacidade de resolver problemas educacionais e a pratica
educacional.

Com isso ndo estdo negando a teoria, mas defendendo a
ideia de que todo prético possui uma série de crencas elaboradas,
muitas vezes implicitas e que devem ser submetidas a dtvida e
a critica como qualquer outro saber, pois as teorias sao produtos
da existéncia e das comunidades de pensantes, com suas regras
e seus valores (LUDKE, 2001).

Carr e Kemmis (1988) analisam as formas de relacionar
a pratica e a teoria pelas pesquisas em educacdo, destacam
as abordagens positivista, interpretativa e critica. Na visdo
positivista, sua base assenta-se no carater objetivo da realidade,



isto é, a realidade é governada por leis das quais ndo se pode
escapar, logo, qualquer mudanca na pratica deve levar em conta
tais leis apreendidas pelas ciéncias que as detecta e sistematiza.
Segundo este paradigma, qualquer direcao para a prética tem
uma direcdo técnica. Na visao interpretativa da teoria e praticas
educacionais e da ciéncia educacional critica, a realidade é uma
construcdo subjetiva, pois é construida pelas interpretacoes e
pelos significados diferenciados dos sujeitos, no entanto, Carr e
Kemmis alertam para o fato de que a realidade nao se constitui
apenas de conceitos e ideias, mas se estrutura por forgas sociais e
econOmicas e condigdes materiais que interferem nas percepcdes
dos individuos o que é muitas vezes negligenciado pelas
abordagens interpretativas (LUDKE, 2001).

Baseados na teoria critica de Habermas, apontam como
alternativa para que os professores sejam sujeitos de sua prética
e desenvolvam a autonomia sobre os processos de construcdo
do conhecimento a necessidade de um processo dialético entre
prética e reflexdo critica desta pratica, pois para os autores,
“Uma ciéncia social critica sera aquela que para além da critica,
alcance uma praxis critica, isto é, uma forma de prética na qual
o ‘esclarecimento’ dos atores se da diretamente em uma acio
social transformada” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 144).

Segundo esta forma de entender a profissdo docente,
enquanto acdo transformadora, ela é integradora da teoria e
prética por meio de momentos reflexivos e préticos, formas de
esclarecimento e luta politica entre grupos que almejam sua
emancipacao.

Refletir criticamente na visdo de Carr e Kemmis (1988)
significa colocar-se no contexto de uma acdo, na histéria da
situagdo, participar deumaatividade social e ter uma determinada
postura diante dos problemas (CONTRERAS, 2002)

Para Carr e Kemmis (1988), os professores poderiam por
meio da reflexdo critica questionar as condigdes de trabalho e o
modo como estao estruturadas as institui¢oes em que trabalham.
Essa forma de operar com a reflexdo permitiria maiores



condicdes de olhar o contexto no qual sua pratica esta inserida e
mobilizar os processos de construgao do conhecimento a partir
da reflexdo critica sobre o trabalho pedagégico em colaboragao
com os outros profissionais, visando uma acao transformadora
de carater publico.

Neste caso, o publico é convertido em espaco de pensar e
repensar a forma como o trabalho docente acontece revendo seus
valores, seus conceitos, as formas como sdo elaboradas as normas e
asregras a fim elaborar sistematica e metodicamente processos que
desencadeariam uma reformulagdo da teoria e da pratica docente
que pudessem mudar ou pelo menos melhorar suas condigdes de
trabalho. Mas como fazer isto por meio da reflexao critica?

Contreras (2002) cita cinco caracteristicas sobre como
Kemmis (1985) concebe a reflexdo critica dinamizadora de uma
pratica emancipatoria:

1. Considera que a reflexao critica ndo é um ato biol6gico
apenas ou psicolégico, mas estd intrinsecamente ligada
ao pensamento e a agdo voltados para as situagoes reais e
histéricas nas quais nos encontramos;

2. A reflexdo ndo é o trabalho individualista da mente, mas
pressupoe e prefigura relacdes sociais;

3. A reflexdo nao é livre de valores e, portanto, ndo é neutra.
Expressa e serve a articulares interesses humanos, sociais,
culturais e politicos;

4. Areflexaondo é indiferente ou passiva em relacdo a ordem
social, nem se reduz a discutir valores sobre os quais
exista acordo social; ativamente, reproduz ou transforma
as praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem social;

5. “A reflexdo ndo é um processo mecanico nem tampouco
um exercicio puramente criativo na construgdo de novas
ideias, é uma pratica que expressa nosso poder para
reconstituir a vida social pela forma de participagao por
meio da convivéncia, da tomada de decisdes ou da acao
social” (KEMMIS, 1985, p. 149).



6. O pensamento de Kemmis caminha na direcdo de
possibilitar ao professor romper com a forma de um
ensino que mascare a realidade, pelo contrario, requer o
desnudamento da realidade, das ideologias que embasam
as estruturas institucionais e o contexto na qual se firma.
Nao se trata apenas de aceitar a pratica reflexiva, mas de
saber a que esta pratica se vincula, a que interesses ela serve
e 0 que pretende mudar no campo social que condicione
de modo diferente o campo educacional.

Consequentemente, como diz Contreras (2002, p.
165), “uma reflexdo critica dessa natureza permitiria aos
professores avangarem para um processo de transformacdo
da pratica pedagégica, mediante sua propria transformacdo
como intelectuais criticos”. Para Contreras, este pensamento
de Kemmis requer por parte dos professores duas atitudes
fundamentais: primeiro a tomada de consciéncia dos valores e
significados ideol6gicos que subjazem implicitos nas atuacoes de
ensino e nas instituicdes que sustentam, e, segundo, uma agdo
transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustica
existentes em tais instituicoes.

As ideias de Carr e Kemmis (1988) se coadunam as ideias
de Giroux de origem gramscianas, pois lutam por uma reflexao
que se apoie na critica, e que alcance claramente o campo da
acdo a partir do engajamento de outros grupos que interagem
no campo educativo e fazem da escola campo de debate e de
empoderamento dos movimentos comprometidos com a mudanga
social. Transformar o professor em intelectual critico para Giroux
(1997) é alicercar esta formagado por meio da reflexdo critica e da
linguagem critica para o enfrentamento das condi¢Ges alienantes
e subordinativas da capacidade intelectual docente de modo a
alcancar o campo social e politico atingindo as estruturas sociais.

Nesta direcdo as ideias de Carr e Kemmis (1988) na
pesquisa-acdo colaborativa, o modelo que pode dar conta desta
acdoemancipatoria, vistoque, paraeles, os professores entendidos



como préticos, possuem ideias distorcidas da realidade, e caberia
ao pesquisador em agao, no caso, os pesquisadores da academia,
“prover os préticos” do instrumental analitico necessario para
transitarem de concepcdes ideologicamente distorcidas para
concepgdes criticas (LUDKE, 2001).

No entanto, hd sempre um campo ideologicamente
pontuado por qualquer ator seja o professor que atua na educagao
basica, seja 0 que atua no ensino superior. Qual teoria seria menos
distorcida acerca da realidade? Que autonomia é desenvolvida no
processo de formagao inicial e continua que estdo voltados para
esse desnudamento mais do que com sua manutengao? Muitos
debates tém se dedicado a estudar o que seria uma concepgao
critica e concepgdo reprodutora da educacao.

Na concepcdo de Carr e Kemmis (1988), o curriculo e a
prética educativa devem ser de tal forma refletidos criticamente
pelos professores a fim de que observem: a que interesses estdo
vinculados, que tipo de sociedade esses processos estao ajudando
a construir, que crencas estao presentes no trabalho do professor
e se corporificam na cultura escolar? O esfor¢o que os autores
fazem em defender uma pratica educativa comprometida
com a reflexdo critica ndo se traduz em simples aceitacdo
desta, mas na problematizacdo do cardter politico da pratica
reflexiva. Desmistificar o que aceitamos hoje como verdades
que se cristalizaram em préticas educativas que continuam a se
desenvolver nos programas de formagao docente é um caminho
apontado por Carr e Kemmis (1988), comecando pela reflexdao
critica sobre as teorias da educacao.

Neste sentido, Carr (2002) compreende que uma tarefa
tedrica ndo se legitima pelo mero feito de adotar métodos, ou
critérios de outras areas do conhecimento tedrico, mas pela
capacidade de explorar um conjunto concreto de problemas de
forma sistematica e rigorosa. Para o autor, a teoria da educagao
deve ajudar os profissionais a enfrentar seus problemas de
forma mais eficaz fazendo das experiéncias concretas objeto de
investigacdo que comprovem ou ndo esta teoria. Desse modo,



uma teoria s6 alcanca a categoria de uma teoria educativa quando
mostra formas melhoradas de compreender estas experiéncias
e s6 adquirem validade educativa quando estas indicagdes se
comprovam e confirmam na experiéncia préatica.

O reconhecimento de que os professores sdo tedricos de
sua pratica e produzem uma teoria a partir de suas experiéncias
préticas levou Carr e Kemmis (1988) a defenderem a ideia de um
trabalho colaborativo em que fosse possivel o desenvolvimento
do professor pesquisar sua propria experiéncia. Estas ideias
encontram eco e decorrem dos estudos ja feitos por Stenhouse,
Elliott, Zeichner, anteriormente. No entanto, Carr e Kemmis
criticam o modelo desenhado por Stenhouse ao centrar a pesquisa
no espago da sala de aula.

Carr e Kemmis (1988) propdem que a atuacdo dos
professores seja mais organica no sentido proposto por Gramsci,
a fim de que transcenda o espago escolar e possa ganhar forca de
mobiliza¢do social que transcenda a preocupagdo instrumental e
utilitaria do capital.

Para tanto, o caminho que apontam para esta formacao
docente é a reflexdo critica libertadora dos pressupostos e habitos
arraigados as tradi¢des e aos costumes que adotamos em nossa
prética educativa e que ndo questionamos, das formas de coercao
legitimadas pelo sistema burocratico das institui¢des educativas
em que trabalhamos e ndo nos damos conta que pode se operar
tais processos de forma diferente. Para Carr e Kemmis (1988), a
reflexdo critica e o trabalho colaborativo entre os professores que
atuam na escola e na academia sustentado em um movimento
de estudo sobre a pratica que crie e recrie as teorias educacionais
podem promover formas de viver mais justas e satisfatdrias.



CONCLUSAO

Decorrente da analise operada, pode-se dizer que construir
processos de conhecimento é acercar-se da realidade. Portanto,
ao estudar o conceito de professor pesquisador em sua origem
compreendeu-se que a constru¢do do conhecimento docente se
da por meio de um processo de investigagdo como condicao de
autonomia do professor.

Ao estudar a literatura que trata do conceito de professor-
pesquisador foi possivel compreender que quando o professor
desconhece como se constréi o conhecimento este nao domina os
processos de construcao dos conceitos da Ciéncia da qual se origina
a sua disciplina; ele, por sua vez, concentra todos os seus esforgos em
fazer com que os estudantes decorem os conceitos, ou os aprendam
mecanicamente, sem a construcdo do processo, que vai requerer
utilizar elementos da pesquisa que na sua formagao nem sempre se
desenvolve. Isso reflete em uma prética conteudista em que professor
e estudante saem frustrados e incompreendidos, engolidos pela
cultura centrada em um curriculo carregado de conceitos aos quais
se tem que dar conta em um curto espago de tempo.

Diante dessas reflexdes conclui-se que a formagao proposta
e desenvolvida na perspectiva do professor pesquisador deixa
fortes marcas de uma educagdo cientifica e coloca o professor
em outro patamar epistémico, aquele de sujeito de sua historia
pessoal e profissional.

E possivel concluir, também, que esses professores nao
encontram condi¢des para agir em todas as ocasides como
professores pesquisadores, mas deixa-se claro que a luta que
travam consigo mesmos na condicdo de intelectuais da cultura,
embora em ntimero menor, é vivenciada com seus estudantes
para a formagao destes em estudantes inquietos com a realidade
e sonhadores de/com novos tempos.

A forma de pensar o professor como pesquisador de sua
proépria prética abre novos horizontes para o campo da formagao
de professores no Brasil e institui formas inovadoras de fomentar
a formacao docente.
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O SABER DOCENTE E SUA
INSERCAO NAS INVESTIGACOES DO
PPGE/UFPE NA DECADA 1999-2009

CAPITULO 4

Orquidea Guimardes
Eliete Santiago

INTRODUCAO

Pesquisas realizadas no campo educacional nas dltimas
décadas tém apresentado como preocupacdo a necessidade
crescente em se conhecer, de maneira mais aprofundada, aquilo
que se considera essencial saber para que o professor e a professora
desenvolvam sua profissdo, naconstrucao de umaeducagaoescolar
de qualidade social, visto que o/a profissional docente se destaca
pelo papel que desempenha na efetivacdo desta educacdo, pois,
dentre outras fungdes, é ele/a o/a responséavel pela organizagao
das situacdes de desenvolvimento do processo de aprendizagem
de estudantes em qualquer nivel de ensino. Essa é uma das razdes
da énfase crescente em estudar as questdes referentes aos saberes
docentes que passam a se constituir objeto de investigacdo num
grande nimero de pesquisa desde o inicio da década de 1990
articulados a discussdo da profissionalizacdo docente.

Ao mesmo tempo, nas ultimas décadas, as discussdes
sobre a formacdo docente trazem em sua literatura uma
diversidade de termos que, de acordo com Santiago (2006),
através de seus discursos pedagoégicos reivindicam posturas,
acOes e conhecimentos diversos aos professores e as professores.
Termos como, por exemplo, professor/a competente, professor/a
pesquisador/a, professor/a reflexivo/a apresentam configuragdes
diferentes, apesar de ndo opostas, para o papel do professor e
da professora em seus trabalhos, para atender as mudancas da
sociedade globalizada, sem ignorar as necessidades das pessoas



humanas e suas relagdes. Ao mesmo tempo, tais termos, ao se
materializarem, solicitam do trabalho docente fazeres e saberes
distintos entendidos como necessarios ao exercicio da profissao.

A autora chama a atencdo para o fato de que os termos
constituem discursos, posturas, modos de olhar para a profissao
e correspondem a um esfor¢co que tem se configurado na base
de processos interativos dos sujeitos da educacgdo. Por vezes,
o discurso termina por ndo ganhar materialidade nas praticas
docentes, bem como nas praticas educativas escolares, isso
porque ndo interferem nas finalidades, atitudes, a¢des e posturas
dos/as profissionais da educacdao. Na formacdo profissional,
seja inicial ou continuada, esses tantos termos sao apresentados
como desafios formativos, despontando para a necessidade de
um/a profissional que tenha como norteador de sua pratica a
acdo reflexiva, pesquisadora, critica, que direcione um que fazer
competente na formacdo do intelectual sujeito histérico, capaz
de tomar consciéncia na relacado com o outro, de sua insercao/
atuac¢dao no mundo.

Em pesquisa realizada anteriormente®, percebemos que os
saberes docentes e a formacdo profissional estao articulados e
apresentam desafios ao processo formativo. De um lado, tomar
a prética docente como objeto da reflexdo nos programas e nas
préticas de formacdo continuada; de outro, toma-los como objeto
de estudo de modo a contribuir com uma relacdo de autonomia’
entre o professor e a professora e seus saberes, levando-os a
reconhecerem-se como sujeitos ativos, que ndo se limitam a
mera transmissdo de conhecimentos produzidos por sujeitos e
instancias distantes do cotidiano docente, como afirmam Tardif
(2002) e Therrien (1993).

Diante desse cenario, consideramos importante investigar
sobre o espaco que o saber docente como objeto de investigagao
tem tomado no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
UFPE - PPGE/UFPE - nos ultimos dez anos - 1999-2009, por

6. Guimaraes (2004).
7. Segundo Imbernoén, “para ser um profissional é preciso ter autonomia, ou seja, poder
tomar decisoes sobre problemas profissionais da prética” (2010, p. 13).




considerarmos que o referido Programa é uma referéncia na
realiza¢do das pesquisas em Educagdo na regido nordeste. Além
disso, o PPGE/UFPE apresenta um considerdvel ntimero de
pesquisas realizadas desde sua organizagdo, configurando no
periodo de 1982 a 2008, 500 defesas de dissertacdes de mestrado
e 37 de teses de doutorado realizadas, aproximadamente®.

Realizamos um estudo documental, com inicio pela
identificacdo dos ntcleos de pesquisas, entre os quatro que
compunham o PPGE, para situarmos aqueles aos quais estdo
vinculadas as pesquisas realizadas, caracterizando o tipo de
saber docente que é privilegiado e situando quais pesquisas
investigam a prética do/a professor/a. E importante destacar
que o recorte temporal aqui selecionado se justifica por envolver
o periodo que marca o inicio das discussdes sobre o tema no
Programa de Educacdo da UFPE.

O material selecionado para analise foi o livro® produzido
pelo PPGE/UFPE alusivo a comemoragdo de seus trinta anos,
intitulado “Programa de P6s-Graduagao em Educacao da UFPE:
30 anos de uma historia (1979-2008)”, e o CD-ROM (SILVA et al.,
2008) composto dos resumos das dissertagdes e teses do referido
periodo, e, para as produgdes de 2009, utilizamos os resumos das
dissertagdes/ teses disponibilizados pelo Programa em seu site'’.

Ao analisarmos o material, buscamos “descobrir os
niicleos de sentido que compdem uma comunicagao cuja presenca
ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objetivo analitico
visado [e] os valores de referéncia e os modelos de comportamento
presentes no discurso” (MINAYO, 2000, p. 209).

A anadlise possibilitou perceber que o saber docente,
enquanto objeto de pesquisa, tem uma insercdo significativa
no PPGE/UFPE, tanto no quantitativo de pesquisas realizadas,
como na amplitude de campos que abrangem. Para melhor

8. Cf.: BETANIA et al. Programa de P6s-Graduagio em Educagdo da UFPE: 30 anos de
uma histdria (1978-2008). Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2008. CD-ROM.

9. SACRAMENTO, C. L. do; SILVA, E. O. da; PEREIRA, M. C. S.; CASTANHO, M. R. da
C. (2008).

10. Cf.: http://www.bdtd.ufpe.br/.
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compreender esse estudo, organizamos o texto em dois
momentos. Inicialmente apresentamos a compreensdo do
saber docente como uma construcao social, dizendo assim das
implicacdes que esta compreensdo suscita, como também sua
relacdo com a profissdo professor/a. Em seguida, apresentamos
como o saber docente se insere nas investigagdes no Programa,
realizando consideragdes acerca dos resultados percebidos.

SABER DOCENTE: UMA CONSTRUGCAO SOCIAL

Desde 1980, as discussdes em torno da profissionalizacao
docente tém trazido para o debate pedagdgico, entre outros temas,
o dos saberes docentes. A discussdo sobre os saberes docentes
tem se ampliado na busca por compreender o que professores e
professoras utilizam e precisam saber para exercer a profissao e,
em decorréncia, para a efetivacao do ensino. Neste texto, o saber
docente se constitui categoria tedrica, sendo entendido como
construcao social, resultante de relacdes estabelecidas entre
sujeitos sociais num contexto real.

O saber é um elemento de construcao humana, é um
modo de conhecer mais dindmico, menos sistematizado e mais
articulado a outras formas de saber e fazer. Em Charlot (2000), o
saber é constituido de relacdo, portanto ndo ha um saber em si,
mas diferentes tipos de saber. Para o autor, podemos considerar
o saber como contetddo intelectual, ou como aquilo que envolve
a passagem do ndo dominio ao dominio de uma atividade,
extrapolando o sentido de posse. Esta tltima é a perspectiva que
trazemos para colaborar com este trabalho.

Nesta perspectiva, acrescentamos a contribuigcao de Freire
(1987, p. 58) de que “s6 existe saber na invengdo, na reinvencao,
na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens
fazem no mundo, com o mundo e com os outros”. Em sintese,
consideramos o saber como produto de relagdes humanas, como
movimento dindmico, criativo, provocado pelas necessidades de



cada contexto, resultando em modificacées dos e nos sujeitos e
suas praticas.

Assim, se compreendemos que o saber se constitui e resulta
de relacdes diversas, o saber docente é também resultante das
relagdes que docentes realizam com aqueles e aquelas com os/as
quais estabelecem uma relagao direta - estudantes -, e da relacao
estabelecida com seus pares e com seu contexto profissional.
Diante disso, perceber-se como ser que aprende na relagdo é
essencial a acdo docente, pois significa reconhecer o movimento
constante de que ao se ensinar se aprende e, ao se aprender se
ensina, como afirma Freire (1996), ou seja, o saber docente requer
a aprendizagem permanente da profissao.

Para Gauthier et al. (2006, p. 14), os saberes docentes sao
“o0 conjunto dos conhecimentos, competéncias e habilidades que
servem de alicerce a pratica concreta do magistério e que poderao
eventualmente, ser incorporados aos programas de formacao de
professores”. Essa afirmagao sinaliza a possivel relacdo entre a
formacao e os saberes docentes, consideramos, no entanto, que
atualmente essa possibilidade é convidada a tornar-se efetiva,
com vistas a formacao de profissionais que percebam base teérica
e epistemoldgica da profissdo professor/a, e os conhecimentos
especificos aprendidos/ensinados em institui¢cdes formadoras',
distanciando-se assim de perspectivas que veem no fazer docente
um fazer ausente de teoria.

Tardif e Raymond acrescentam a compreensao sobre os
saberes docentes o fato de que eles “trazem a tona, no préprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-
fazer e do saber-ser bastante diversificados, provenientes de fontes
variadas, os quais, podemos supor, que sejam também de natureza
diferente” (2000, p. 213, grifos nossos). Dessa maneira, o autor
e a autora alertam sobre a exigéncia do exercicio da profissao,
ou seja, da atividade prética para que haja a mobilizacdo dos
saberes diversos que caracterizam a acdo docente, que ndo

11. Para Souza (apud BATISTA NETO; SANTIAGO, 2009), a universidade deve continuar
sendo o locus privilegiado para a formagao de professores e professoras, isso porque ela tanto é
responsavel pelo ensino e vivéncia do saber pedagégico, como o produz.



se limitam ao fazer, mas se materializam na construcao da
identidade profissional®.

Podemos entao dizer que os saberes docentes diversos,
efetivados no e pelo trabalho de professores e professoras sao,
ao mesmo tempo, direcionadores da vivéncia e da formacao
profissional, estdo, portanto, vinculados a institui¢des formativas,
de atuagdo profissional, ou ainda que gerem o desenvolvimento
da profissao.

Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998) afirmam que comumente
os termos conhecimento e saber sdo utilizados como sindnimos.
Na tentativa de diferencia-los, os autores afirmam que

[...] ‘conhecimento’ aproximar-se-ia mais com a
produgdo cientifica sistematizada e acumulada
historicamente com regras mais rigorosas de
validagdo tradicionalmente aceitas pela academia;
0 ‘saber’, por outro lado, representaria um modo de
conhecer; saber mais dinAmico, menos sistematizado
ou rigoroso e mais articulado a outras formas de
saber e fazer relativos a prética ndo possuindo
normas rigidas formais de validagdo (FIORENTINI;
SOUZA JR; MELO, 1998, p. 312).

Ao concordarmos com os autores, podemos entender que
o conhecimento, por seu caréter cientifico, tem uma valorizacao
social quanto a sua validade e ao seu reconhecimento por ser
resultante de processos investigativos, e, em decorréncia disso,
passa a constituir um corpo de conhecimentos profissionais,
enquanto o saber, por ndo ser sistematizado, tem menor
valorizagdo social e, portanto, nem sempre considerado
como constituidor da profissdo, mas limitando-se ao dominio
individual do/a docente®.

12. De acordo com Névoa, “A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade,
ndo ¢ um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espago de construgao
de maneiras de ser e de estar na profissao” (1995, p. 35).

13. Em pesquisa realizada no nivel fundamental de ensino, Guimaraes (2004) apresenta que,
na maior parte das vezes, o saber produzido por docentes na realizacio de seus trabalhos limita-
se a dimensao individual, ou restringe-se ao espago escolar, na troca com os pares, nio sendo



Nesta mesma direcdo, Tardif (2000) considera que os
conhecimentos, caracterizam as profissdes por serem, dentre
outros aspectos, especializados, adquiridos pela formagao,
formalizados pelos diplomas, exigindo formacdo continuada
e evoluindo com o tempo. Para o autor, os conhecimentos
profissionais adquiridos e construidos pelos/ as professores/as s6
se tornam saberes a medida que forem efetivamente mobilizados
para subsidiarem o trabalho docente, sendo assim submetidos
as diversas relagdes. Por isso considera que os saberes estdao a
servico da agdo e nela assumem significado e utilidade, tratando
como indissociaveis, apesar de distintos, o elemento profissional,
a pratica e os saberes, que evoluem e transformam-se entre si.

Na intencdo de construir uma sintese, consideramos
que as ideias aqui apresentadas sinalizam a compreensao do
saber docente como dindmico, articulado, fruto das diversas
relagdes sociais estabelecidas na realizacao do trabalho docente,
pois apenas nele se efetivam. Indicam ainda que, apesar de
nao sistematizados e pouco valorizados socialmente, refletem
a influéncia de diferentes espacos formativos, de diferentes
areas do conhecimento e orientadores da profissdo. Para
aprofundarmos essa consideracdo, discutiremos a seguir sobre
0s aspectos que caracterizam a natureza do saber docente, bem
como sua classificacao.

O saber docente: caracteristicas e classificacao

Além do aspecto relacional, sdo acrescidas ao saber docente
as caracteristicas temporal e plural, que firmam a natureza social
desse saber. A primeira diz respeito as transformagdes pelas quais
o saber passa ao longo do tempo. Como prética social, o saber
docente é influenciado pelas mudangas histéricas da sociedade
como um todo e do préprio trabalho docente.

submetidos a acdo reflexiva nem a sistematizagio tedrica, o que colabora com a desvalorizacido
social dos mesmos.



Segundo Tardif e Raymond (2000), o tempo leva o
trabalhador/a-professor/a a mudar o seu trabalho e sua
identidade, mudando também os saberes necessarios a realiza¢ao
do trabalho, porque “os saberesligados ao trabalho sdo temporais,
pois sdo construidos e dominados progressivamente durante
um periodo de aprendizagem varidvel, de acordo com cada
ocupacao” (p. 211) e recebem influéncias tanto das experiéncias
desenvolvidas pelo professor/a ao longo de sua vida, mesmo
antes de decidir pela profissao, como no desenvolvimento da
propria carreira.

O autor e a autora classificam a trajetéria do professor
e da professora em pré-profissional e profissional. A primeira
ocorre antes mesmo de se decidir pela profissdao, seja através
da vivéncia como estudante, seja através das representacdes
sociais construidas pela profissdo. A segunda envolve os saberes
da formacdo e, principalmente, os desenvolvidos na carreira
profissional. Essas trajetérias compdem a identidade pessoal e
social do professor e da professora, sendo construida através
da socializacao em diferentes espagos sociais e com diferentes
sujeitos.

A segunda caracteristica - a pluralidade - se refere as
diferentes fontes que originam o saber docente. De acordo com
Therrien (1993), os saberes docentes tém como campo de origem
as institui¢cdes de formagdo, a propria escola e a pratica docente
e social, assim se constituem como espacos que influenciam
diretamente na constituicdo dos saberes.

A pluralidade é percebida ainda através das diferentes,
mas nao opostas, classificacdes apresentadas pelos/as autores/
as aos saberes docentes. Estas classificagbes estio diretamente
relacionadas as fontes que originam os saberes. Therrien
(1993) trata os saberes docentes a partir de trés dimensodes: o
saber ensinado - definido pela instituicdo escolar, com origem
principal no saber cientifico; o saber ensinar - saber da formacao
profissional e pedagdgica; o saber de experiéncia - construido na
préatica docente, na relagdo com outros sujeitos e com os demais



saberes. Desses, Therrien e Loiola consideram que o saber de
experiéncia é o que traduz e reformula os demais saberes, uma
vez que é “... um saber que o profissional desenvolve na acdo
através de questionamentos que este se faz diante de situacdes
problematicas com as quais ele devera compor” (2001, p. 155),
0 que caracteriza o ensino como atividade humana, complexa
e desenvolvida em longo prazo, articulada, com diferentes
componentes, dindmica e relacional.

Pimenta (2000) e Tardif (2002) se aproximam na forma
de classificar os saberes docentes. Para Pimenta, os saberes da
docéncia sdo compostos por: saberes da experiéncia - formados na
atuacdo profissional, na interagao com alunos/as e com outros/as
professores/as; saberes do conhecimento ou cientificos - especificos
das areas do conhecimento; saberes pedagogicos - desenvolvidos
na formacao, e envolvem os saberes sobre a educacdo e sobre
a pedagogia. Para Tardif, os saberes docentes sdo constituidos
por: saberes experienciais - desenvolvidos na pratica, no exercicio
das fungdes da profissao; saberes curriculares - objetivos, métodos
e contetidos estabelecidos pelos 6rgaos competentes; saberes
disciplinares - ligados aos campos de conhecimento especificos,
independentes dos cursos de formacao; e os saberes profissionais -
os da formacdo, ligados as ciéncias da educacao.

Gauthier et al. (2006) classificam os saberes como: saberes
disciplinares - ligados as dreas de conhecimento, ao que ensinar;
saberes curriculares — enfatizando os programas elaborados por
agentes que nao sao os professores; saberes das ciéncias da educagio
- saber especifico que ndo esta diretamente relacionado a acdo
pedagogica, mas serve de pano de fundo; saberes da tradigio
pedagogica - referentes a representacdo que se tem do que é
ensinar; saberes experienciais - produzidos pelo professor de forma
particular; saberes da agdo pedagdgica - os saberes experienciais
validados cientificamente, tornando-se, assim, ptblicos.

Ao ampliarem a classificagdo, os autores destacam os
saberes originados das imagens construidas socialmente sobre
a profissdo, como, por exemplo, o que caracteriza um bom



professor e uma boa professora no senso comum. Mas, destacam
também aqueles saberes que, originados na pratica docente, sdo
submetidos ao processo de sistematizagdo, poderiam passar a ser
reconhecidos socialmente, e se incorporam ao corpo de saberes
profissionais.

Assim, quando os estudos afirmam que o saber docente
é temporal, plural, fruto de relacdes estabelecidas pelo sujeito
- professor/a -, seu contexto profissional e os demais sujeitos
que dele fazem parte, e que tem seu significado (re)elaborado
na dindmica da acdo docente, dizem da natureza social do saber
que, portanto, é historico.

Tardif (2002) afirma que sdo sociais também os objetivos
do saber docente, pois estao diretamente relacionados as praticas
de professores/as e alunos/as e sdo legitimados por institui¢cdes
sociais, como universidades, escolas etc., sendo adquiridos no
contexto de uma socializagdo profissional. Sdo produzidos
predominantemente a partir de instancias distantes do cotidiano
docente, mas tem nos saberes da experiéncia um espago de
autonomia e de producdo docente no seu espago profissional.

A natureza social e histérica do saber docente indica ainda
que, mesmo sendo mobilizado e produzido por cada professor e
professora individualmente, é um saber coletivo por se situar e
responder as exigéncias da profissao e daquilo que as institui¢des
solicitam ao/a profissional'*. Nessa perspectiva, continuaremos a
discussao estabelecendo a relacdo entre os saberes docentes e a
formacao profissional.

14. Na pesquisa de Guimardes (2004) anteriormente citada, a dimensdo individual e
coletiva do saber docente pdde ser representada, por exemplo, quando diferentes professoras ao
mobilizarem seus saberes organizativos buscavam o siléncio da turma, entendido como atitude
necessaria para que haja a aprendizagem, se constituindo assim numa necessidade e numa agao
coletiva na relacdo docente-discente. Diferenciavam-se no que dizia respeito ao conceito do que
significa siléncio e nas estratégias utilizadas para conquista-lo.



Saber docente, formac¢ao e desenvolvimento profissional

Os estudos desenvolvidos sobre saber docente avancam
entdo para considerar o professor e a professora como
produtor/a de conhecimento e ndo apenas transmissor/a,
trazendo implicacOes sobre a maneira como se relacionam com
seus saberes, sendo necessaria a realizacdo de uma acao critica,
consciente e sistematizadora. Implica ainda na mudanca da
propria compreensao de qual seja a fun¢do do trabalho docente.

Para Guimardes (2004), é preciso um novo olhar para
o trabalho docente, considerando que, em sua realizagdo, o
professor constrdi saberes que, se sistematizados, podem vir a se
constituir conhecimentos sobre e da profissdo. Assim, é preciso

Entender a escola como ambiente socioprofissional,
onde saberes da experiéncia sdo produzidos
pelos/as docentes, é elemento fundamental para
o reconhecimento destes/as como produtores de
conhecimento e ndo apenas transmissores. E apontar
para a possibilidade do reconhecimento da profissao
professor/professora; é romper com a distancia que
se apresenta entre teoria e pratica; é reconhecer-se
como sujeito que constroi e constroi-se ao construir
(GUIMARAES, 2004, p. 130-131).

Nessa discussdo, os saberes experienciais se destacam
visto que estdo ligados a experiéncia de vida do/a professor/a
e ao seu trabalho, constituem a identidade docente e sdo
necessarios ao reconhecimento e a valorizagdo da profissdo. Para
Therrien e Loiola (2001), o saber de experiéncia é o que traduz e
reformula os demais saberes, uma vez que é “(...) um saber que
o profissional desenvolve na a¢do através de questionamentos
que este se faz diante de situagdes probleméticas com as quais
ele devera compor” (p. 151). Por isso o saber da experiéncia é
considerado um saber sintese.



Essas discussoes sinalizam que, na relacao com o préprio
saber, o professor podera sistematizar oque produzatravés daacao
pesquisadora, socializar sua producdo, tornando suas producdes
reconhecidas pela sociedade a partir do momento em que este
perceber-se como profissional que produz, e que esta producao
pode fazer parte de seu trabalho; “isso exige que professor e
professora tomem os saberes experienciais numa relacgdo critica
com os demais saberes, sendo objetivados e sistematizados, tendo
assim condicao de sua socializacdo” (GUIMARAES, 2004, p. 40).

Assim, a pratica é entendida como espaco de reflexao e de
analise critica, e o pensar sobre a pratica possibilita descobrir seus
limites, concebendo-os como histéricos e por isso transformaveis,
como afirma Freire ao longo da sua produc¢do que um modo de
pensar certo é pensar a pratica.

Para Abdalla (2006), as modificacdes na acdo docente
precisam passar por um processo que envolve o didlogo do
docente com seu proprio trabalho, pois,

[...] o professor se conscientiza de sua liberdade a
medida que ela gera possibilidades de acdo. Ou
seja, quanto mais o nosso professor foi tomando
conhecimento de sua realidade, explicitando seus
valores, tanto mais ele foi tomando decisdes, que
o levaram a enfrentar e a superar alguns inimeros
obstaculos que foram aparecendo pelo caminho
(ABDALLA, 2006, p. 85).

E importante ressaltar que se essa producdo, num primeiro
momento, parece sinalizar que ocorre numa dimensao individual
do/a docente apenas, ao olhar de maneira mais aprofundada,
percebemos que, mesmo sendo gerado no fazer individual, ele
traz em si o0 movimento relacional que caracteriza a profissao,
portanto serd uma producdo que envolve, de certo modo, a
dimensao coletiva e institucional®.

15. Guimardes (2004) apresenta que os saberes experienciais sdo construidos também
influenciados pela agdo relacional da profissio, destacando a relagdo com os/as estudantes, com os
pares e a partir da formagio continuada, o que diz, portanto, do ndo isolamento dessa produgaio.



Nessa direcao, Ramalho, Nunez e Gauthier (2003, p. 68)
afirmam que “o desenvolvimento profissional é favorecido
quando os professores tém oportunidade de refletir, pesquisar
de forma critica, com seus pares, sobre as préticas educativas”,
o que nos faz considerar que tomar a pratica como objeto de
estudo, possibilitar ao professor e a professora reconhecerem-se
livres para agir, provocar autonomia e nova relacdo com seus
saberes, solicitam da formagao docente trazer para o espago de
estudo e de investigacdo aquilo que acontece no espaco real de
trabalho do professor.

Os autores e a autora afirmam assim que esse processo
de construcdo, formacdo, pesquisa, trocas, possibilitam o
desenvolvimento da profissdo, que articula criticamente o ja
existente - a teoria - com a pratica educativa, que solicita novas
producdes. Nessa perspectiva se considera a necessidade de
perceber a profissao docente como uma atividade ndo apenas
individual, mas percebendo-a de maneira coletiva, por isso exige
projetos e politicas especificas para atendé-la.

Para Freire (1996), “na formacdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre
a pratica” (p. 43) e acrescenta que “o discurso teérico, necessério
a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica” (p. 44). O autor destaca o movimento
reflexivo sobre o saber e o fazer docente, como um movimento
de ir e vir entre a prética e a teoria, entre o discurso e a acdo. Este
movimento influencia na construgao dos saberes da experiéncia,
dizendo da presenga tedrica que eles requerem, bem como da
exigéncia tedrica no processo de sistematizacdo desse saberes.
Assim como da exigéncia tedrica para o exercicio da profissao
professor.

Dessa maneira, “torna-se imprescindivel que alunos
desenvolvam suas atividades formativas num constante didlogo
com as institui¢des escolares reais nas quais desenvolverdo suas
atividades como futuros profissionais” (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003, p. 115). Assim, as atividades formativas, sejam



elas na formacao inicial ou continuadas, ao articularem teoria e
prética, trabalho e saberes docentes carregam a possibilidade da
formacao de profissionais com autonomia, que se identificam
com a profissdo, e que rompem com a relacdo de exterioridade
com seu saber, como foi citado anteriormente, para construi-los
como relacdo de exterioridade-interioridade.

Sdo, portanto, essas consideragdes que tém provocado a
ampliacao do interesse pelo desenvolvimento de pesquisas que
colaborem com a compreensdo deste processo de construcdo
do/a profissional professor/a, que se relaciona de maneira
diferente com o seu proprio saber e com o desenvolvimento da
profissao. Para Imbernon (2010), o desenvolvimento profissional,
requer a formacgdo e envolve formas e intengdes sistematicas de
melhorar a pratica profissional, concebendo-a também em seu
aspecto coletivo. Diante disso o autor afirma que

[...] falar em desenvolvimento profissional, para
além da formacao, significa reconhecer o carater
profissional especifico do professor e a existéncia
de um espago onde possa ser exercido. Também
implica reconhecer que os professores podem ser
verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e
gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos
complexos sistemas que constituem a estrutura social
profissional (2010, p. 48).

O desenvolvimento profissional, nessa perspectiva,
considera que professores e professoras sao sujeitos ativos - que
mobilizam e produzem saberes diversos -, num movimento que
pode encaminhé-los a construirem uma relacdo de autonomia
com as exigéncias da profissdo. Este movimento requer uma
relagdo com os espagos de exercicio da profissdo através de um
posicionamento politico na tomada de decisdes. Freire (2001)
ja afirmava que, por nao ser neutra, a educagao requer praticas
que impliquem em posicionamentos politicos de professores e
professoras.



Em sintese, tratar os saberes docentes articulados com o
desenvolvimento profissional requer considerar a importancia
crescente do dominio pelos professores e professoras sobre
aquilo que sabem e fazem - e o processo formativo inicial e
permanente se constitui numa ferramenta necessaria -, que se
configure como uma luta coletiva tendo como consequéncia a
influéncia no processo de profissionalizacao.

SABER DOCENTE COMO OBJETO DE INVESTIGAGCAO
NO PPGE/UFPE

As discussdes até aqui apresentadas possibilitaram nos
situarmos no debate sobre saberes docentes, nos aproximando
da relagdo que estes estabelecem com o espago formativo. A
partir da andlise realizada, que considerou os resumos das
pesquisas realizadas no PPGE/ UFPE, no periodo de 1999 a 2009,
identificamos no Ntcleo de Pesquisa Formacdo de Professores
e Pratica Pedagogica e no Nucleo de Didatica dos Contetidos
Especificos 35 pesquisas que indicavam investigar saberes sendo
que destas 05 preocupavam-se com os saberes escolares e 06
ocupavam-se ora com a formacao docente, ora com os conteados
curriculares e ainda com os saberes do cotidiano. Assim,
passamos a considerar um total de 24 pesquisas defendidas no
periodo de 1999 a 2009, o que diz da preocupagdo que o saber
docente gera para as pesquisas no campo educacional.

A insercdo do saber docente como objeto investigativo no
PPGE/UFPE sera aqui descrita considerando alguns aspectos:
Ntcleo de pesquisa ao qual estdo integradas as investigacoes,
o periodo que se destaca quanto a quantidade de pesquisas
realizadas, o nivel do trabalho se Dissertacio ou Tese, a
sinalizacdo da base tedrica, o nivel de ensino foco da pesquisa e
a metodologia utilizada.

Asinvestigagdesrealizadasnoreferido periodo encontram-
se concentradas no Niicleo de Pesquisa Formagio de Professores



e Pritica Pedagdgica e no Nucleo de Didatica dos Contetidos
Especificos, havendo a predominédncia de pesquisas realizadas
pelo Ntcleo de Formacdo de Professores e Pratica Pedagogica,
perfazendo um total de 19, enquanto o Nucleo de Didatica
realizou apenas 05. No entanto, é importante ressaltar que
apenas neste dltimo houve uma tese como produgdo cientifica
preocupada com a discussdo dos saberes docentes.

Ao identificarmos o periodo das producgoes das pesquisas,
percebemos que elas estao centralizadas entre os anos de 2000
- 2008%*. O grafico abaixo demonstra como estd distribuida a
producao.

Grafico 1 - Pesquisas sobre saberes docentes
desenvolvidas no PPGE entre 1998 - 2010
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Fonte: PPGE: teses e dissertacoes

Podemos perceber que nos anos de 2005 a 2007 houve a
maior concentragdo do interesse pelos saberes docentes, chegando

16. E importante ressaltar que, ao considerarmos as dissertagdes e teses j4 disponibilizadas
ao acesso publico, seja através do CD-ROM e site indicados anteriormente, é possivel haver
algum trabalho ndo contabilizado pelo presente estudo. Consideramos, porém, que mesmo
havendo alguma produgao, isso ndo compromete a compreensao aqui discutida, pois apenas
reforcaria a preocupagio dos pesquisadores com saber docente como objeto de investigagao.



em 2006 a atingir nove pesquisas. Ressaltamos que no periodo
analisado, a tinica produgao realizada em 2001 esteve vinculada
ao Nucleo de Didatica dos Contetidos Especificos. Este Ntcleo
desenvolveu ainda pesquisas nos anos de 2001, 2004, 2005 e 2006.

Esse quantitativo nos faz considerar que no periodo
identificado das produgdes a busca por compreender o que
envolve o desenvolvimento das agdes e pensamentos de
professores e professoras, suas particularidades, sentidos e
construgoes sdo entendidos como elementos a serem desvelados.

No que se refere aos niveis contextos e modalidades,
as pesquisas revelaram uma preocupacdo centralizada na
Educacao Basica envolvendo todas as suas etapas, e na Educacao
Superior, apresentando em cada nivel um total de 10 pesquisas,
conforme representado no Grifico 2. Na Educagdo Superior
houve a predominancia dos cursos de formacao de professores
e professoras em Pedagogia, sendo uma delas voltada para os/
as egressos/as do curso. Os cursos de Direito, Comunicagdo
Social e o de Odontologia também aparecem como preocupagao
investigativa, no que diz respeito aos saberes dos professores e
professoras formadores/ as.

Grafico 2 - Pesquisas por Niveis/Modalidades de Ensino
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E importante destacar a presenca de pesquisas sobre
o saber docente no ensino técnico, em espago nado escolar e
na educacdo indigena que, mesmo ainda num quantitativo
reduzido, revelam a busca pela compreensao de que os saberes
docentes sao mobilizados em quaisquer contextos de atuacdo
do trabalho docente, atendendo as especificidades de cada um e
influenciando na identidade docente.

Foi percebido também que, na maioria das pesquisas,
nao ha destaque para um tipo de saber docente privilegiado, mas,
preocupam-se com os saberes docentes de um modo geral,
abordados de modo amplo. Isso pode ser percebido quando
18 delas indicam a preocupacdo com os saberes docentes,
enquanto 04 destinam-se aos saberes da experiéncia, 01 indica
preocupacdo com o saber profissional e 01 com os saberes
cientificos.

Independente do saberes privilegiados, as pesquisas
destacam focos de investigagdo distintos, predominando a
preocupagdo com o processo de construcdo dos saberes pelos/
as docentes, presente em 12 pesquisas, seguida da preocupagao
sobre como ocorre a relacdo dos saberes com a pratica em 04
pesquisas, como se da a mobilizagdo desses saberes em 05 e como
é sua utilizacao em 03. Foi possivel perceber ainda, num menor
quantitativo, a preocupacdo da discussdo dos saberes docentes
com a influéncia na construgdo da identidade profissional, na
relagdo com a formagao e com a transposicao didatica. E possivel
perceber a amplitude da abordagem sobre os saberes docentes,
bem como suas implicacdes no fazer e no ser professor e ser
professora. Além disso, se articula na direcdo dos autores e
autoras que abordam a tematica e consideram que a formacao
profissional precisa ser espaco de analise e reflexdo sobre aquilo
que os/as docentes sabem, fazem e sentem, colaborando para
o desenvolvimento da profissdao. Em outras palavras, tomar a
prética como objeto da reflexdo docente.

E importante ressaltar que algumas pesquisas revelam
preocupacao com mais de um dos enfoques que constituem o



corpo dos saberes docentes. Mas, na totalidade, as pesquisas
apresentam preocupacdo com a prética docente. Se juntarmos a
preocupacao tanto com o processo de construcdo dos saberes,
como com a relacdo dos saberes com a pratica docente e com o
processo de mobilizagdo e utilizacdo dos saberes, temos um total
de 24 indicacdes.

No que diz respeito a metodologia, percebemos a
predominancia de pesquisas que se utilizam de uma diversidade
de procedimentos de coleta de dados para realizacdo da
mesma; apenas duas das pesquisas utilizaram exclusivamente a
entrevista. Identificamos ainda que 06 revelaram a abordagem
metodolégicautilizada- todasindicaram aabordagem qualitativa
de pesquisa -, e duas indicaram o tipo de pesquisa realizado-
estudo etnogréfico e a etnometodologia.

As pesquisas indicaram também o uso de uma diversidade
de instrumentos utilizados para coletar os dados, como representa
o Grafico 3, com destaque para a entrevista, predominantemente
semiestruturada, seguido do questiondrio quase sempre
indicado como necessdrio para caracterizacdo dos sujeitos da
pesquisa, seguido da observacao das praticas docentes. A analise
documental também se apresenta como instrumento recorrente,
e, de acordo com os resumos, ela considera uma diversidade de
registros como documentos vélidos para analise.



Grifico 3 - Procedimentos/instrumentos de coleta de dados
utilizados nas pesquisas

Fonte: PPGE: teses e dissertacoes

A diversidade de instrumentos pode estar relacionada
a abordagem de pesquisa selecionada pelas investigacdes, que
requer um olhar para a realidade sob diversos prismas, buscando
o sentido real do fenémeno investigado. Outro aspecto a ser
ressaltado diz respeito a técnica de andlise de dados; 08 dos 24
resumos explicitaram o tipo de andlise de dados utilizado - 07
indicaram a analise de contetido e 01 a andlise de discurso.

Os elementos destacados no que diz respeito a
metodologia das pesquisas parecem indicar uma tendéncia que
caracteriza os Nucleos de Pesquisa aos quais estao vinculadas as
dissertacoes e as teses, seja na énfase da abordagem qualitativa,
seja na predomindncia da técnica de andlise dos dados, seja
ainda na diversidade e recorréncia dos instrumentos de coleta
de dados.

Outro aspecto a ser destacado nas pesquisas é a
predominancia do espaco publico como espaco investigativo,
provocador de inquietagdes. Isso foi percebido em funcao de
haver apenas duas indicagdes do espaco privado.



No queserefereao referencial teéricoutilizado parasubsidiar
as investigacOes, percebemos que nao tem sido preocupacao,
na elaboracdao dos resumos, a indicacdo do referencial teérico
utilizado, visto que das 24 pesquisas, apenas 9 apresentam em
seus resumos as categorias tedricas, predominando o saber
docente, com oito indica¢des. Doze pesquisas apresentam os
autores que subsidiaram a producdo. Se considerarmos apenas
a presenca de um dos aspectos para caracterizar a preocupagao
em apresentar o subsidio teérico - categoria e/ou autores/as -,
tem-se um total de 14 pesquisas que explicitam suas escolhas.

Dentre os autores que subsidiam as discussdes de 12
pesquisas, destacam-se Paulo Freire, Maurice Tardif e Selma
Pimenta, como indica o Gréfico abaixo.

Grafico 4 - Referéncias utilizadas nas pesquisas
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Fonte: PPGE: teses e dissertacoes

Além dos autores e autoras representados no Grafico,
outros 26 sao indicados uma vez apenas, e estdo relacionados
tanto com a discussdo sobre saberes docentes, como também nas
demais categorias que estruturam as pesquisas, como trabalho



docente, formacao de professores, entre outras. Percebemos nas
pesquisas a preocupacdo em utilizar a producdo de autores/as
internacionais e nacionais e, entre estes, autores/as do préprio
Programa de P6s-Graduacao, incluindo as pesquisas realizadas.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado revelou que o saber docente ocupa
um lugar de destaque no PPGE no periodo de 1999 a 2009, ou
seja, se caracteriza como um objeto investigativo que representa
interesses diversos nas pesquisas, voltados para os diferentes
niveis, contextos e modalidades de ensino. Revelou ainda que o
processo de construgdo dos saberes ou a sua presenca na prética
pedagogica docente destaca-se dentro desta preocupacao,
indicando que ha ainda uma acentuada inquietacdo em
compreender sobre aquilo que é pensado e realizado pelo/a
docente e direcionado pelo seu saber.

A predominancia de pesquisas realizadas no Nucleo de
Formagdo de Professores e Pratica Pedagogica diz do préprio
campo investigativo a que o Ntcleo se propde, e parece indicar
que a prética docente, enquanto dimensao da pratica pedagogica,
solicita o conhecimento mais especifico sobre o processo de
construgao e mobilizacdo dos saberes de experiéncia.

Ao mesmo tempo, as pesquisas realizadas sinalizam para
a preocupagao crescente com o desenvolvimento profissional dos
professores e das professoras nos diversos contextos de exercicio
da profissdo. Portanto, as pesquisas cientificas colaboram de
maneira significativa com o desenvolvimento profissional,
contribuem com as discussoes sobre as necessidades apresentadas
em cada realidade investigada.

Assim, consideramos que o saber docente como objeto
investigativo no PPGE/UFPE apresenta espaco relevante no
periodo analisado, e mostra a relevancia social e académica da
pesquisa que se ocupa com os saberes que docentes mobilizam,



utilizam e produzem em seus contextos profissionais, e que
incidem sobre o que caracteriza a profissdao. Nao nos resta
davida que essas pesquisas podem sinalizar avango no que diz
respeito a compreensao sobre a atuagdo profissional do professor
e da professora, possibilitando desvelar tanto os elementos que
colaborem para o campo da profissao e da formagdo, como
também passam a solicitar novas investigacdes que ampliem
essa relacao: profissionalizagdo - formagao - saberes docentes -
atuacdo profissional.
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capiTuLo B O CURRICULO PENSADO,
PROPOSTO E VIVIDO

NAS RELACOES ENTRE

O LOCAL E O GLOBAL

Janssen Felipe da Silva
Lucinalva A. A. de Almeida

A escola retune e desenvolve no seu interior relagdes
de forgas sociais, lutas politico-ideoldgicas e esforgos
que contribuem para a manutencdo/transformacao
das condicbes sociais através das relagOes
pedagogicas (SANTIAGO, 1990, p. 23).

Este texto frisa o papel de destaque das politicas
curriculares nas tltimas duas décadas do século XX na reforma
neoliberal da educagado a nivel mundial. Tal reforma objetivou
o realinhamento do sistema de ensino as necessidades globais
e locais da sociedade de mercado. No mesmo contexto vozes
outras se posicionaram resistentes e propositivas a subordinacao
da educacdo escolarizada ao projeto societal capitalista global.
E nessa tensdo que discutimos o curriculo pensado, proposto e
vivido no chdo da escola com toda sua complexidade.

Como alternativa a perspectiva neoliberal de curriculo,
trazemos para discussdo a perspectiva transdisciplinar através da
discussao das tensdes e dos desafios na constituicao das politicas
curriculares, destacando: os cenarios da recontextualizacdo
curricular; as dindmicas da producdo da politica curricular, o
chdo da escola e seu papel como condicionantes da organizagao
e da prética pedagobgica.



POLITICAS CURRICULARES, TENSOES E DESAFIOS

No campo educacional nas duas tltimas décadas do final
do século passado, o termo mudanca ganha folego e forca nos
varios cenéarios das diferentes sociedades, com o acentuar das
novas politicas educacionais e curriculares, no sentido de fazer
mobilizar novas légicas dos sistemas de organizacao do curriculo
pensado e vivido.

Ressaltamos quenofinal dadécada de 1990 e inicio dos anos
2000, organizam-se debates em torno das politicas curriculares,
no sentido de intervir nas questdes do fracasso escolar, da
gestdo educacional e dos processos de reformulacdo curricular.
Neste sentido, as questdes educacionais, como parte do cendrio
mundial, provocam uma vasta producao intelectual, como é o
caso de Portugal, através de investigacdes de doutoramento'”
conforme o gréfico seguinte.

Grafico 01 - Produc¢des académicas (dissertacoes),
por tematicas, entre 1997 e 2006
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Fonte: Teixeira (2007, p. 445).

17. Entre os trabalhos de doutoramento, destacamos os de Teixeira (2007) e Pereira (2007).




O que podemos destacar de similitudes entre as questdes
das politicas curriculares, tanto no cendrio global como no local,
é que as reformas em torno dessas politicas sdo apresentadas a
partir de diferentes visdes, as quais vém responder a diferentes
interesses econdmicos, sociais, politicos e culturais. Essas visoes
sao produzidas por diversos contextos e realidades nas tensdes
entre o global e o local.

Asvarias propostas de politicas curriculares globalizadoras
mundiais, como diz Pereira (2007, p 328), “nao refletem apenas
uma agregacdo enviesada dos curriculos nacionais, mas também
as subjetividades de quem os (re)constroem em nivel nacional”.
A dindmica das mudancas acerca das politicas curriculares com
que nos deparamos gira em torno do conjunto de questdes,
conforme esta esquematizado na figura seguinte:

Figura 1 - Questoes enfatizadas nas mudancas curriculares.

QUESTOES

Exclusao escolar

Organizagéo curricular Incluséo escola para
todos

Abandono Escolar
Fracasso escolar

Assim, podemos afirmar que no quadro atual das politicas
educacionais, encontramos pesquisas envolvendo curriculo
e escola, que tém se intensificado essencialmente porque as
politicas curriculares representam produgdes de discursos
“reinterpretadas, em maultiplos contextos - internacionais,
nacionais e locais - que se inter-relacionam mutuamente”
(MOREIRA, 1999, p. 13).



Representam a racionalizacdo do processo de
desenvolvimento do curriculo, nomeadamente com
a regulacao do conhecimento, que ¢ a face visivel da
realidade escolar, com o papel desempenhado por
cada ator educativo dentro de uma dada estrutura
de decisdes relativas a construcdo do projeto de
formagao (MOREIRA, 2005, p.104).

Em sua configuracdo textual, o curriculo representa um
documento complexo, que recebe interferéncias de diferentes
préticas discursivas, uma vez que a politica curricular ndo se
esgotanos momentos de normatizacdo, mas a partir de influéncias
dos grupos, tanto de resisténcia, quanto dos organismos
internacionais e das realidades locais. Nessa linha, a politica ndo
se reduz apenas a um protagonista: o Estado.

No quadro desse campo de interferéncia, as politicas
curriculares sdo produzidas por diferentes discursos e
materializam-se num conjunto de perspectivas interpretativas
que envolvem diversos sujeitos e relacdes entre o professor, aluno,
escola e histérias de vida, no dmbito publico-individual. Nelas
encontra-se um conjunto de medidas que traduz a organizagdo
e a selecao do conhecimento, que é considerado verdadeiro,
pois, “sendo o curriculo o esteio de qualquer projeto formativo
e um campo permanente de problematizacdo do conhecimento,
qualquer alteragdo que se pretenda no dominio da educacao tera
de ser em termos curriculares” (MORGADO, 2005, p. 45).

As politicas curriculares sdo reveladoras de conflitos e
de negociacOes entre vdrias interpretacoes. Estas interpretacdes
mostram resisténcias, avancos e recuos firmados nos acordos e
nas perspectivas dos ideais educacionais. E nesse contexto que
as politicas curriculares se apresentam enquanto um continuum,
“num permanente estado de ‘vir a ser’, de “ter sido’, de ‘nunca
ter sido” e de ndo ter sido exatamente aquilo que se esperava que
fosse” (PARASKEVA, 2000, p. 40).

Em sua esséncia, as politicas curriculares, na forma
de texto, consistem num documento que possibilita uma



diversidade de sentidos que formam os elementos que revelam
o discurso pedagodgico, pois apresentam as intencées de uma
determinada perspectiva hegeménica. E nesse sentido que o texto
nao se repete, mas repousa como uma “stmula da cristalizacao
de uma hegemonia de significados muito particular através
da qual escorre um padrdao de conhecimento muito concreto”
(PARASKEVA, 2000, p. 43).

Elassaoexpressao de um determinado projeto desociedade
que se materializa numa realidade formada por sujeitos, que se
d& num processo ciclico, a partir de uma declaracdo de intencoes
e intencionalidades. Estdo baseadas no contingente historico
social e politico, sendo, entdo, indispensavel investigar como
elas sdo construidas nas instituicdes formadoras, através das
varias formagdes discursivas, as quais mostram como foram
construidos os discursos. Segundo Foucault (1997, p. 49), “os
discursos ndo tratam apenas objetos; constituem-nos e, no
processo de realizagdo, concebem a sua propria invencao”.

Ball (2005), nessa mesma direcdo, diz que os discursos
estdo relacionados com o que se diz, com o que se pensa, com o
que se pode dizer, onde se pode dizer e com autoridade no poder
fazer. Fundamentalmente as politicas curriculares configuram
vontades sociais que podem ser entendidas como campo de
conflitos e resisténcias que apontam um desenho de sentidos e
significados.

Ao expressar esse quadro o documento que sintetiza as
politicas curriculares apresenta o que resulta das inameras
problematicas curriculares de ordem epistemoldgica, politica,
econdmica, ideolégica e técnica. Beyer e Apple definem e
sintetizam essas naturezas, articulando-as aos processos de
producao do conhecimento de vérias ordens:

[...] epistemoldgica (o que conta como conhecimento),
politica (quem deve controlar a selecao e distribuigao
de conhecimento), econdémica (de que modo o
controlo do conhecimento se encontra relacionado
com a distribuicdo desigual de poder, bens e



servicos existentes na sociedade), ideolégica (qual
o conhecimento mais valioso), técnica (como é
que o conhecimento curricular se torna acessivel
aos alunos), estético (como ligar o conhecimento
curricular com os significados pessoais e com a
propria autobiografia dos alunos), ética (como tratar
0s outros com justica e responsabilidade) e histérica
(que tradicOes existem ja no campo do curriculo
que nos permitem responder a estas questdes)
(PARASKEVA, 2000, p. 47).

E nessa direcdo posta pelo autor que tomamos as
politicas curriculares como politica de conhecimento e iniciamos
nosso diadlogo, trazendo os constituintes que a delineiam. Tais
politicas curriculares tratam o conhecimento como resultante
das experiéncias dos individuos, das relagdes entre os aspectos
histéricos, sociais, culturais, articulados as vivéncias e aos
processos sociopedagégicos da escola.

CENARIO DA RECONTEXTUALIZAGAO CURRICULAR

Para apresentarmos a funcao sociopedagogica da escola é
preciso considerar que a sociedade atual vive em tensdes entre
as novidades advindas da tecnociéncia e dos novos padrdes
de convivéncia e os antigos problemas que ha séculos afligem
o mundo. Exemplo destas problematicas é a crescente exclusao
social, econdmica, cultural, digital, entre outras, que geram
violéncias urbanas e guerras entre nacoes.

Vivemos em uma sociedade que ao mesmo momento
que se exige um sujeito competitivo, eficiente, produtivo,
empreendedor.., a mesma nado possibilita a todos(as) os
meios necessdrios para o desenvolvimento dos saberes e das
competéncias requeridas pelo excludente mercado de trabalho
neoliberal. Estamos em um contexto paradoxal de novas
exigéncias e velhas restricdes, de avancos produzidos pelas



ciéncias, mas de restrito acesso aquilo que as ciéncias produzem.
Um exemplo deste paradoxo é a ndo socializagdo dos beneficios
que a medicina alcangou. A mercantilizacdo da sadde é fato
dantesco e tenebroso da desumanizacao do cenario globalizado
do século passado e do atual: sattde como direito caracteriza-
se pela péssima qualidade; satde como servico privado é
apresentada como sindnimo de exceléncia.

Uma sociedade marcada pela “precarizacao da vida, na
minimizac¢do dos direitos civis e trabalhistas, na fragilizacdo das
instituicdes responsaveis de assegurar o bem-estar dos cidadaos”
(SILVA, 2007, p. 88). Uma sociedade caracterizada por excesso
de avancos tecnoldgicos e do imperialismo das leis do mercado
e déficits de condi¢des dignas de vida para as populacdes
localizadas nas periferias do mundo.

Os tempos atuais caracterizam-se por um Estado do Bem-
EstardoMercado (SILVA, 2007) que se preocupamajoritariamente
pela manutencdo da satide do mercado, melhor dizendo, pela
satde econdmica dos paises centrais a custa da precarizagao da
vida dos paises periféricos.

No caso da educagdo, hda um processo mundial de
tentativa de subordinacdo do sistema educacional as exigéncias
dos padrdes produtivos e de consumo do mercado. Existe
uma politica gestada pelos paises ricos de alinhar o projeto
de sociedade neoliberal, uma base epistemoldgica fundada na
racionalidade instrumental e na l6gica meritocratica, orientado
por principios como objetividade, eficiéncia, produtividade,
neutralidade, quantificagdo, entre outros, na organizagdo
planetaria da educagao.

No cenario das politicas educacionais na transi¢do para o
século XXI, o Brasil e o mundo de um modo geral tém assistido
as mudancgas curriculares para o ensino nos varios niveis,
desde a educagao infantil ao ensino superior. Estas mudancas
apresentam-se com maior visibilidade no ambito das politicas
oficiais e em outros espacos de formagdo discursiva, desde a
comunidade académica cientifica a sociedade civil.



No ambito das politicas curriculares, os processos de
reformulacdo curriculares nao ocorrem numa disposicdo linear,
nao se limitam a um enunciado estatico, mas a um enunciado
como movimento que seleciona, organiza e faz a distribui¢do
do conhecimento e de sua matriz epistémica. E inegavel que os
elementos eleitos para fazer parte do processo de reformulacao
das politicas curriculares tém relacdo com o projeto de sociedade
e com seus padroes de poder.

A maneira como as politicas curriculares sdo definidas
tem colocado em evidéncia a busca por responsaveis face ao
insucesso escolar: a escola como o espago eleito para explicar o
fracasso escolar; os professores como responsaveis pela falta de
qualificacdo para atender as exigéncias do mercado; os alunos
pela dificuldade em superar os insucessos escolares.

A forca do modelo politico neoliberal internacional
interferenosrumos doscurriculosno Brasil, revelando ainfluéncia
estrangeira na definicdo das politicas oficiais de reformas
curriculares. Dessa forma, ao contrario de uma perspectiva
curricular linear, as politicas curriculares mostram que as
complexas lutas que envolvem o curriculo ndo sdo resolvidas
por via de uma administracdo central, de responsabilidade dos
6rgaos governamentais. Essa visdo simplista tem origem na
historia da estruturagdo e da organizac¢do da politica curricular
de programas predefinidos, prontos e acabados, para serem
postos em préatica.

Em momento de recontextualizacdo das politicas
curriculares, numa perspectiva ciclica, elas passam a serem
analisadas pelos vérios contextos da sociedade ou pelos diversos
grupos. Portanto, ha varios cendrios e formas de producdo de
politicas curriculares e de formas discursivas que apresentam
concepcdes e posturas diferentes, em relacdo as reformas
educacionais: “se por um lado, os estados nacionais reduzem sua
capacidade de gestar politicas proprias e tém seu poder diminuido
pela desregulamentagdo econdmica, por outro lado sdo criadas
novas aliancas em nivel global e local” (MOREIRA, 2005, p.13).



As politicas curriculares no dizer de Moreira (2005, p. 13)
“desdobram-se em meio a situagdes de dominacao e resisténcia:
caos e liberdade” o que significa que elas sdo constantemente
reinterpretadas, tanto no ambito local, como no nacional. Essas
politicas solicitam o envolvimento de vérios atores, desde o
gestor aos agentes que traduzem e implementam através das suas
préticas as politicas curriculares; sdo exemplos desse processo os
professores(as), pois estao no cotidiano das préticas do curriculo
vivido, mesmo que ausentes do processo de sua elaboragao.

Neste cendrio, ha movimentos de resisténcia e de proposicao
ao modelo neoliberal de sociedade e de educacdo. E o caso do
modelo de sociedade emancipador baseada nas epistemologias da
Pés-Modernidade Critica (MCLAREN, 1997) e dos Estudos Pos-
Coloniais (QUIJANO, 2005, 2007; MIGNOLO, 2005, 2008, 2011),
fundadas também na Teoria da Complexidade, esta orientada
pelos principios da emancipacdo, da complementaridade, da
solidariedade, do respeito as diferencias, da qualificagdo social, da
desobediéncia epistémica, do pensamento de fronteira, entre outros.

Emancipacdo enquanto um preceito global que ganha
significado nas localidades, ou seja, a luta pela emancipagdo
dos sujeitos e dos grupos sociopolitico-étnico-culturais nao é
igual em todos os contextos e nem o sentido de emancipagao
também. A emancipagdo passa a ser contingenciada em seu
sentido e materialidade. A complementaridade se constitui na
nao aceitacdo ao jogo maniqueista do pensamento moderno: os
opostos ndo sdo meramente antagonicos, mas sim dialeticamente
complementares; é na relagdo entre eles que a realidade
ganha mdultiplos sentidos. A solidariedade entendida como
a possibilidade que individuos e povos, particularmente os
da periferia do mundo que foram historicamente silenciados,
possam criar agdes coletivas de superagdao dos processos locais e
globais de marginalizacdo.

Solidariedade entendida como reconhecimento de
pontos de intersecdes nas injusticas que afligem os povos
marginalizados do mundo e nas formas de enfrenta-los. Respeito



as diferencas enquanto reconhecimento mutuo da importancia
das especificidades quando estas ndo discriminam e ndo
causam violéncias de varias ordens. A qualificacdo social vista
como o desenvolvimento de aprendizagens que potencialize a
insercdo dos sujeitos de maneira critica e criativa na realidade,
possibilitando a reconstrucao continua do mundo e de si mesmos,
em outras palavras, representa a humanizacdo dos sujeitos,
tomando como referéncia o direito a dignidade.

A desobediéncia epistémica na tessitura de caminhos
outros de producdo do conhecimento, firmado em epistemologias
dos povos que foram subalternizados. Pensamento de fronteira
como as formas de pensar dialdgica que se tecem nas intersecdes
entre as forcas imperialistas e as forcas locais de resisténcias e
proposicdes; forcas locais essas alicercadas em projetos outros
de sociedade.

Este modelo de sociedade defende educacdes para
libertacdo das formas de opressdo, de constrangimento e de
marginalizacdo social, politica, econémica e cultural. Contudo,
as formas de libertagdo sdo contingenciais, produzidas nas
localidades e nas interlocalidades em didlogos assimétricos,
hibridos e ambivalentes com as globalidades. Sdo projetos de
libertagao que expressama cultura de cadacomunidade, declasses
e grupos étnico-raciais e econdémico-sociais. Nao compreendemos
uma forma tnica, homogénea, pura de libertagdo, até mesmo
o conceito de libertacdo é polissémico, contextual tecido na
complexidade dos desejos pessoais e coletivos de cada povo.

Os dois modelos societal e de educagdo (neoliberal
e emancipador) coexistem em uma dindmica de influéncia
mutua, numa relacdo de intersecbes e de conflitos. Por
conseguinte, o sistema educacional é um campo de disputa
entre as forcas constituintes da sociedade, é lugar e tempo de
confrontos ideolégicos que exigem de nds professores(as) um
posicionamento claro e comprometido.

E nesse palco que a escola esta inserida. Por isso que ha
questionamentos sobre qual o papel sociopedagégico desta



instituicdo frente aos paradoxos de mundos tao dispares.
Serd que sua missdo é apenas a preparacdo para o vestibular,
para instrumentalizar os(as) aprendentes para o mercado de
trabalho, para serem competitivos, eficientes, produtivos e
empreendedores? Sera que a formagdo humana pode se restringir
aos treinamentos preparatorios para a guerra de mercado? Sera
que podemos aprisionar a sociedade aos interesses imediatos e
predatoérios do mercado e impor isto a escola? Sera que o papel
da escola é de reproduzir e de consolidar os padrdes de poder do
sistema de mundo capitalista moderno? Estas e outras perguntas
fazem emergir suspeitas sobre a natureza da escola bésica e sua
funcao sociopedagoégica.

Para nos inserirmos neste debate fazemos a opgao politica
por um projeto de vida e ndo de morte. Por isso, fazemos a opgao
por um modelo de sociedade decolonial, que ndo tenha o mercado
como o novo deus contemporaneo. Um projeto de educagdo
alicercado na ética universal, que defende a seguinte ideia: “nao
podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decisdo, da
ruptura, da opg¢do, como sujeitos histéricos, transformadores, a
nao ser assumindo-nos como sujeitos éticos” (FREIRE, 2000, p.
19). Nossa opcao radical é de ruptura com a “ética (...) restrita
do mercado, que se curva obediente aos interesses do lucro”
(FREIRE, 2000, p. 16). Isto ndo quer dizer que falamos de verdade,
de um tnico caminho para a construcao de projetos societais e
de sua vivéncia. Falamos de uma opcdo que, com certeza, tem
limitagoes e fragilidades.

DIALOGANDO COM O CHAO DA ESCOLA

Defendemos uma escola comprometida com a formacao
humana, solidaria, preocupada com o meio ambiente, com a
justica social, ndo indiferente as diferencas culturais, sociais e
econdmicas. Um idedario educacional construido pela localidade
em dialogo conflitivo com a globalidade. Uma escola com projeto



politico-pedagoégico encarnado (ESTEBAN, 2001), referendado
em visdes de mundo que vao para além do fatalismo neoliberal,
que pretende tornar a marginalizagdo de milhdes de pessoas um
processo natural e esconder sua construcdo histérica, politica,
econdmica e social.

Nossa opcdo politica, epistemoldgica e pedagogica estd
inserida na ideia de superacdo de duas visdes de mundo: “a
determinista que recusa ao homem a capacidade de imaginar ou
de criar, e outra, céptica, que diz que o universo [realidade] é
aleatorio, estranho a razao” (PRIGOGINE, 1996, p. 236). A opcao
que fazemos é por uma ideia de mundo enquanto uma teia de
possibilidades, constituido de sistemas abertos, flutuantes e
complexos que se movimentam pelos confrontos dos interesses
pessoais e coletivos dos sujeitos e das instituicdes. Um mundo
constituido-constituindo-se ~ continuamente em dindmicas
difusas e assimétricas.

Esta concep¢do de mundo exige uma escola que possibilite:

* o0 desenvolvimento humano na sua integralidade,
nas dimensdes cognitiva, afetiva, espiritual, cultural,
social, entre outras;

* a producdo, a sistematizacgio e a difusdo de
conhecimentos cientificos, artisticos, religiosos etc.;

* a construcdo de crencas, de valores, de costumes, de
habitos e de competéncias solidérias;

* adinamizacado da capacidade de aprender a aprender e
pensar certo, sair da curiosidade ingénua para construir
a curiosidade epistemolégica (FREIRE, 2000);

* ainsercdo do sujeito de maneira ativa, critica e solidaria
na sociedade.

A escola, assim, é vista e vivida como lugar complexo,
cadtico, de dialogos, de conflitos, de ensinagens e de
aprendizagens significativas para seus sujeitos. Esta instituigao
é um espago-tempo de poder, caracterizado por cendrios
predominantemente instdveis, de tessituras complexas forjadas



de heterogeneidades intersecivas, ambivalentes, assimétricas e
contraditdrias.

Ainstituicdodeensinageme deaprendizagemalicercadana
decolonialidade tem em sua natureza a funcao de ser desafiadora,
motivadora e contextualizada. Desafiadora por trazer para seu
interiorarealidadequeacircunda, problematizando-a, tornando-a
objeto de reflexao fundamentada tanto dos(as) aprendentes como
dos(as) proprios(as) professores(as). Motivadora ao dinamizar
processos de pesquisas, de desconstrugdes e de reconstrucdes
de competéncias de conceitos, de valores, de costumes, de
epistemologias a partir de situacdes didaticas significativas e
problematizadoras, com sentido pedagogico para quem ensina-
aprende e para quem aprende-ensina.

Ressaltamos que a contextualizacdo da escola se da ao
relacionar as problemadticas do cotidiano com os contetidos
curriculares e as experiéncias de vida dos sujeitos aprendentes,
tornando os saberes e as competéncias curriculares sinteses da
relacdo entre o senso comum e o cientifico. Assim, as aulas sao
espacos-tempos intersecivos de saberes formais e ndo-formais,
de crengas, de costumes, de valores, de competéncias diversas,
constituindo um mosaico complexo onde interagem ordem e
caos, numa relagao de complementaridade.

E por isso que destacamos que na escola adquirimos os
instrumentos do pensamento e da cultura, ou seja, aprender a
trabalhar o conhecimento em funcao das demandas do processo
de constru¢do do homem e da mulher para a vida digna em
sociedade. Para Novoa (2007), a escola é espago de partilha do
saber e da aprendizagem da vida em sociedade.

A escola é uma construgdo soécio-histérica marcada
profundamente pela cultura da comunidade a qual faz parte, caso
contrério, esta institui¢cdo se transforma em uma alienigena para
a populacao que a frequenta. A escola também nao esta pronta,
acabada, esta sempre em constru¢do no movimento conflitivo
dos interesses que a permeiam.



Para cumprir com seu papel, esta instituicdio promove
aprendizagens significativas que sdo as bases da formagao do
homem e da mulher e que pressupdem uma praxis educativa
centrada no

[...] desenvolvimento da capacidade de aprender a
partir do dominio da leitura, da escrita e do calculo;
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores sobre
0s quais se baseia a sociedade; desenvolvimento
da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades, bem como
a formacdo de atitudes e valores; fortalecimento
dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (DAVIS; GROSBAUM, 2002, p. 95).

Esta praxis educativa exige compreender: o(a) aprendente
como um sujeito local-global que responde aos problemas que
lhe apresenta a vida em sociedade; os processos de aprendizagem
enquanto construgdes pessoais e coletivas que dependem da
histéria de vida de cada individuo e de sua comunidade; a
problematica de ensinar ndo se centra na transmissao linear dos
contetdos, mas como os(as) aprendentes aprendem para que se
possam criar situacdes didaticas desafiadoras e motivadoras de
aprendizagens significativas.

Assim, entendemos aprendizagem significativa como
resultado de uma prética reflexiva, uma vez que a pratica nao
consiste numa atividade apenas material, mas “como uma
atividade material transformadora e ajustada a objetivos”
(VAZQUEZ, 1990, p. 208).

Uma escola sedutora que contribui para a formacao
do homem e da mulher. Para tanto promova aprendizagens
significativas e organize as situagdes didéticas considerando:



* um planejamento do tempo-espago pedagogico que
considere e atenda a diversidade de contextos, de
sujeitos, de aprendizagens e de contetado;

e uma confec¢do e uma materializacdo de materiais e
de estratégias didaticas que nado sejam indiferentes as
diferencas;

e um plano de acompanhamento avaliativo continuo
e sistematico do trabalho pedagégico (relagdo
planejamento, ensinagem, aprendizagem e avaliacao);

* que a referéncia para a organizacdo do trabalho
pedagégico ndo seja a idade e nem a série ou ciclo, e
sim o nivel sociocognitivo dos aprendentes (tempo e
percurso de aprendizagens e o contexto social) e as
exigéncias de inser¢do dos individuos de forma critica
e criativa na sociedade;

* um planejamento e um plano de ensinagem
contextualizados, integradores de saberes e de
competéncias, tomando como elemento articulador as
problematicas advindas da comunidade.

* que as questdes da diversidade, nas suas mdaltiplas
facetas, abram caminho para uma redefinicio das
praticas de inclusdo social e de integracao escolar.

Podemos sintetizar a discussao da fungdo sociopedagégica
da escola com as palavras de Zabala (2002, p. 45): “a fungdo social
do ensino [da escola] é a de formar para compreender a realidade
e intervir nela, o que implica ter de ensinar para a complexidade”.
A escola nao pode ser indiferente a complexidade da realidade,
tratando-a com simplismo, reduzindo-a a determinados aspectos
superficiais e imediatos a custa de ensinar para um mundo que
nao mais existe.

Estacompreensao danaturezae dafuncaosociopedagogica
da escola e da préaxis educativa nos conduz a necessidade
de didlogos com novos paradigmas educacionais, entre eles,
destacamos o paradigma que denominamos de centrado
nas aprendizagens significativas. Este estd alicercado na



epistemologia do Pensamento Complexo (MORIN, 2000) e de uma
Ciéncia Prudente para uma Vida Decente (SANTOS, 1999, 2000) e
da Pés-colonialidade (QUIJANO, 2005, 2007; MIGNOLO, 2005,
2008, 2011).

a funcdo do sistema educativo ndo se restringe a
apenas garantir a entrada e a permanéncia dos
aprendentes na escola e lhes oferecer merenda.
Seu desafio maior esta em possibilitar as condigdes

necessdrias para que haja aprendizagens de
qualidade social (SILVA, 2006, p. 36).

A centralidade nas aprendizagens significativas parte da
premissa de que todo(a) aprendente tem a potencialidade de
aprender de formas e em ritmos diferentes. O que condiciona os
ritmos e as formas sdo as histdrias de vida de cada um (SILVA,
2003). Sao as situagdes didaticas significativas que dinamizam os
percursos diferenciados de aprendizagens dos(as) aprendentes.
Aprendizagens compreendidas como o desenvolvimento da

capacidade de tomar decisdes com base na reflexao e
no didlogo, promovendo, mais do que a formagdo de
futuros cientistas, a educacdo de cidadaos e cidadas
em uma cultura cientifica basica, capacitando-o para
interpretar os fendmenos naturais e para atuar de
forma critica e responsavel em relacao aos problemas
sociais (ZABALA, 2002, p. 56).

Aprendizagem significativa e de qualidade social e
cultural se materializa quando “a nova informagao ‘ancora-se’ em
conhecimentos especificos relevantes (subsungores) preexistentes
na estrutura cognitiva” (MOREIRA, 1999, p. 11). Desta forma,
ha a superagdo da aprendizagem mecanica que acontece quando
“0s novos conhecimentos sdo simplesmente memorizados sem
interagirem com quaisquer das idéias ja existentes na estrutura
cognitiva. Sdo, pois, incorporadas de modo ‘arbitrario e ndo
substantivo’” (VALADARES, GRACA, 1998, p. 20).



Para a efetivacdo das aprendizagens significativas urge
uma pedagogia decolonial que seja

Respeitosa da multidimensionalidade dos sujeitos
e que favoreca a articulacao dos aprendentes e dos
conhecimentos, das diversas e difusas culturas. Uma
pedagogia que relacione a ética e a estética, que se
torne bela, atraente, sedutora e justa, que transforme
os ambientes educativos em espacos coloridos,
ladicos, desafiadores e significativos (SILVA, 2004,

p- 81).

Para uma aproximacdo do paradigma centrado nas
aprendizagens significativas, compreendemos o curriculo escolar
enquanto uma construgdo sdcio-historica, tecido nas tensdes dos
varios interesses (de classe, de grupo social, de etnia, de género
etc.) que constituem a sociedade. Por isso, o curriculo é [6cus de
escolhas e de decisdes, estando todo tempo no centro de disputas,
tornando o seu texto materializado um consenso temporario.

ORGANIZAGCAO CURRICULAR

Defendemos uma feitura curricular que contribua com a
construcao deumasociedade contraria aosinteresses estritamente
técnicos dos projetos societais de mercado. Um curriculo focado
na dimensdo politico-cultural direcionado e alicercado em
um fazer didatico-pedagogico critico-reflexivo-propositivo.
Essa nossa posicdo estd em confronto com a tendéncia atual
das politicas curriculares mundiais de formatagdo do sistema
educacional aos interesses econdmicos dos paises centrais.

Sendo o curriculo real uma dindmica de recontextualizacao
conflitiva das politicas de conhecimento de um Estado-Nagao,
resta-nos perguntar: qual a nossa postura frente a este processo?
Como estamos discutindo a materializacdo do curriculo no
chdo da escola, tendo como centralidade as aprendizagens



significativas a partir de situacdes didéticas contextualizadas?
Que projetos de sociedade tém orientado a reconstrugdo do
curriculo no cotidiano escolar? Como nos enxergamos enquanto
sujeitos curriculares, aqueles(as) que ressignificam o curriculo
prescritivo?

Para responder a tais indagacdes uma referéncia é a
compreensao de que o curriculo também é pratica cultural, social,
politica, epistémica e pedagogica de construcao de identidades.
Ele estd no centro das relacdes educativas e efetiva os nexos
entre saber, poder e identidade, esta entendida “ndo [como]
um produto natural: ela é produzida no interior de praticas de
significacdo, em que os significados sdo contestados, negociados,
transformados” (SILVA, 1999, p. 25), em outras palavras, as
identidades sdao construgdes que se fazem no interior das praticas
socioculturais.

Uma nova postura em termos de curriculo vislumbra
a reformulacdo do conhecimento escolar, essencialmente ao
que se refere a redefinicdo do trabalho curricular direcionado
a pluralidade cultural, presente no processo de constituicao do
curriculo pensado, e que se materializa no contexto mais concreto
da sala de aula, que representa espaco de formagao e didlogo
entre o curriculo elaborado e o curriculo vivido.

Defendemos a  perspectiva  transdisciplinar de
organizagdo curricular em que ha uma possibilidade viavel de
distanciarmo-nos do paradigma centrado no ensino e tecermos
uma aproximacdo do paradigma centrado nas aprendizagens
significativas. Esta organizacao curricular parte da compreensao
de que a “transdisciplinaridade implica que o contato e a
cooperacado que ocorre entre diversas disciplinas seja tdo grande
que estas acabaram por adotar um mesmo conjunto de conceitos
fundamentais ou alguns elementos de um mesmo método de
investigacdo” (ZABALA, 2002, p. 32).

Na perspectiva transdisciplinar de organizacdo do
curriculo, os conteidos sao tratados como conteidos de
aprendizagem, e ndo somente de ensino. Isto é, os contetidos sao



selecionados e organizados tendo como principal referéncia a
necessidade de aprendizagem do aprendente e ndo a imposi¢ao
de ter que cumprir com a famosa grade curricular secularmente
prescrita. Necessidade de aprendizagem ndo somente vista
como aquela que atenda a dimensado cognitiva do aprendente,
mas, principalmente, que considere as diversas dimensdes
deste sujeito: afetiva, social, cultural, religiosa, artistica, entre
tantas outras. Assim, os contetdos de aprendizagem tratados
na escola estdo alicercados na ideia de conhecimento enquanto
“ferramenta para indagar, para intervir” (ZABALA, 2002, p. 83)
qualitativamente na realidade. O conhecimento é meio e nao fim,
isto implica que os contetidos de aprendizagem sdo meios que
professores(as) e aprendentes se utilizam para interpretar-se a
realidade e nela agir.

Fazemos, assim, uma opgao por um desenho curricular
pautado na transdisciplinaridade que significa buscar superar
as praticas fragmentadas da escola tradicional, ir além da
organizacdo curricular estanque, constituida de contetidos em
caixa e sem vinculagio com a realidade. E optar por uma dinamica
pedagodgicaintegradaeintegradora, elaborada através de didlogos
dos(as) professores(as) entre si, com os(as) aprendentes e com a
realidade local e global na intencdo de interse¢des epistemoldgicas
e pedagogicas. E criar nas escolas espagos-tempos institucionais
para o planejamento pedagogico coletivo e contextualizado e para
a discussao reflexiva e fundamentada sobre a vivéncia escolar,
como um todo, e das salas de aula, em particular.

A transdisciplinaridade ndo é apenas um discurso tedrico,
é um principio orientador das posturas epistemoldgicas e das
préxis pedagogicas docentes. Sendo assim, requer dos(as)
professores(as) posicdo dialégica que favoreca a interacdo e
a intersecdo entre os varios campos disciplinares, tendo como
referéncia atender as demandas de aprendizagens por meio de
praxis pedagodgicas contextualizadas e inovadoras'®.

18. Inovadoras na perspectiva edificante e ndo simplesmente instrumental. Sobre inovagdes
instrumentais e edificantes ver Veiga Neto (2006).



Para a vivéncia da transdisciplinaridade é

[...] mister a intercomunicagdo entre as disciplinas, de
modo que resulte uma modificagdo entre elas, através
de didlogo compreensivel, uma vez que a simples
troca de informacoes entre organizac¢des disciplinares
nao constitui um método interdisciplinar [muito
menos transdisciplinar] (ALVES; BRASILEIRO;
BRITO, 2004, p. 141).

Portanto, a orientacdo transdisciplinar para organizagao
do curriculo e da praxis pedagégica pressupde a flexibilizagdo
das fronteiras epistemolégicas das disciplinas curriculares e
a capacidade dos(as) docentes de desenvolver didlogos entre
seus pares. Os elementos mediadores da transdisciplinaridade
curricular e da préxis pedagégica sdo os problemas do cotidiano.
Os saberes e as competéncias previstas no curriculo e os
valores e as crencas que carregam passam a ter nos problemas
construidos seu elemento articulador. Salientamos ainda que
a transdisciplinaridade curricular requer questionar as bases
epistémicas alicerces dos saberes-competéncais-costumes-
valores-crencas constituintes do curriculo.

Nesta logica de organizacdo do trabalho pedagogico,
o(a) professor(a) é visto(a) como pesquisador(a) ndo somente
dos saberes e das competéncias de sua drea de formagdo como
também dos saberes pedagégicos necessarios para a construgao
de situacoes didaticas problematizadoras integradas, e também
é investigador(a) das realidades em que seus(uas) aprendentes
vivem para, a partir delas, construirem os problemas de estudo.

Neste prisma, o curriculo constitui-se de pontos de
intersecdes entre os contetidos dos diversos campos disciplinares
e do senso comum, construindo novos contetidos onde seus
sentidos sociopoliticos, culturais e pedagogicos emergem
da vida, da realidade local e global dos estudantes e dos(as)
professores(as). Este curriculo escolar se caracteriza por ser: a)
flexivel na forma e no contetido; b) dial6gico na medida em que



requer uma aproximacdo entre as diferentes epistemologias e
seus campos disciplinares e os(as) professores(as); c) integrador
de interesses, de saberes, de valores, de costumes, de crencas e
de ambitos diversos constituintes do contexto interno e externo
da escola; d) temporario por se tecer na disputa continua dos
grupos que compdem a sociedade; e) identitario por ter sempre
como intencionalidade a construcido de identidades.

CONCLUSOES

A partir de nossas reflexdes, evidenciamos a necessidade de
compreendermos o curriculo pensado e vivido em movimentos
dialéticos, pois ambos se constituem simultaneamente mediados
pelas exigéncias da sociedade local e global. Essa perspectiva
de curriculo possui trés dimensdes: politico-social, histérico-
cultural, epistémica e didatico-pedagogica.

A dimensdo politico-social frisa que o curriculo é visto
como uma construcdo social e politica, como resultado de
processos de constantes conflitos e negociacdes entre os vérios
grupos que constituem a sociedade, afastando-se, assim, de uma
perspectiva técnica, burocratica e neutra de curriculo.

A dimensdo histérico-cultural destaca que o curriculo
expressa a forma de organizacdo da vida de determinados povos.
O curriculo representa parte da cultura de classes e de grupos
sociais. Cultura esta que durante a histéria passa por tensdes
movidas pelos conflitos entre mudancas e permanéncias; por
isso o curriculo também se constitui dessas tensoes.

A dimensao epistémica evidencia que o curriculo nao
se constitui em uma lista de contetidos e de técnicas didético-
pedagoégicas. O curriculo carrega em si modelos de produgao
de conhecimento que condicionam os sentidos dos contetidos
a serem trabalhados em sala de aula. Os modelos epistémicos
nao apenas indicam formas de produzir conhecimento, como
também visam determinar quem tem o poder de produzir e de



dissemina-los e quem apenas é consumidor dos conhecimentos
produzidos por outros.

A dimensao didatico-pedagoégico do curriculo traz a tona
a discussdo sobre sua organizagdo no chao da escola, da sala de
aula e suas implicacdes com o contexto local, interlocal e global.
Esta dimensdo didético-pedagégica destaca o debate sobre a
organizagdo curricular, frisando a ndo possibilidade de uma
Unica maneira de estruturar e materializar o curriculo.

Ao considerar as dimensdes tratadas, compreendemos
que a perspectiva transdisciplinar do curriculo é possibilidade
de ruptura com uma visdo curricular fundada na rigidez da
selecdo e da organiza¢do dos conhecimentos, valores, costumes,
crencas e metodologia para sua materializagdo através de um
padrao epistémico. A perspectiva transdisciplinar do curriculo
dialoga com cosmovisdes, epistemologias e culturas diferentes,
outras para a construgao de sentidos outros. Por isso, o curriculo
é um sistema aberto e flutuante constituido por diversos fatores
que interagem entre si em dindmicas que tém sentidos e dire¢des
variadas.

Os limites para a materializagio da perspectiva
transdisciplinar do curriculo sdo, entre outros: as péssimas
condicdes de trabalho dos(as) profissionais da educagao;
regime de trabalho precdrio que torna os(as) professores(as)
profissionais de aulas e ndo da educagdo; os vergonhosos
salarios e a mercantilizacido e a banalizacio da formacao
docente; os curriculos fragmentados e descontextualizados; os
planejamentos escolares burocraticos. Em nome dos duzentos
dias letivos e das oitocentas horas nao se criam espagos-
tempos institucionalizados para um planejamento coletivo em
que os(as) professores(as) possam estudar na prépria escola
, debater sobre seu trabalho e poder reconstrui-lo.

Apesar dos limites existentes no campo do sistema
educacional e, em particular, no chdo da escola, precisamos
considerar a natureza inconclusa da realidade e dos sujeitos
(FREIRE, 2000) e, com isso, criarmos as condi¢des necessarias



para transformarmos os cendrios atuais da educacao em funcao
de projetos societais e educacionais emancipadores. Para tanto,
urge um processo de profissionalizacdo e de sindicalizagdo
dos(as) profissionais da educacdo e também um movimento de
intensificacdo da luta por uma politica efetiva de valorizacao da
educagdo brasileira e de seus(uas) profissionais.
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OS SABERES DO COORDENADOR
PEDAGOGICO E A FORMACAO
DOCENTE

CAPITULO 6

Laurinda Ramalho de Almeida
Vera Lucia Trevisan de Souza
Vera Maria Nigro de Souza Placco

[...] e vocé vé o seu servico, o seu trabalho ali, duas

vezes. Quando o professor aplica e, realmente, vocé vé o
resultado pelo desempenho do aluno... isso ndo tem prego.
Quando vocé vé que a sua escola atingiu a meta, entdo,
misericordial Ndo tem coisa mais enriquecedora

(CP da regiao Sudeste).

INTRODUCAO

Em 2010/2011, realizamos uma pesquisa’’, em nivel
nacional, com o objetivo de compreender o trabalho eaidentidade
do coordenador pedagoégico (CP). Para tanto, propusemo-nos a
identificar e analisar os processos de coordenagdo pedagogica,
em curso em escolas de diferentes regides brasileiras, de modo a
ampliar o conhecimento sobre o CP ou fungao semelhante e, com
isso, subsidiar politicas ptblicas de formacdo docente.

A pesquisa abrangeu os seguintes estados e municipios:
RN - Natal, AC - Rio Branco, GO - Goiania, SP - Sao Paulo,
PR - Curitiba. Em cada municipio, foram selecionadas duas
escolas estaduais e duas escolas municipais; em cada escola,
um diretor, um CP, dois professores, o que resultou em oitenta
informantes. Como instrumentos para producdo de informagdes,
foram utilizados questionarios e entrevistas para coordenadores,

19. Pesquisa financiada e apoiada pela Fundagao Victor Civita e Fundagao Carlos Chagas.
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diretores e professores. Paralelamente, fez-se um levantamento
da legislacdo sobre a funcdo do coordenador, nos estados e
municipios pesquisados.

Assim, ao longo de um semestre, foram coletados dados
que nos permitiram um olhar sobre a coordenacdo pedagodgica
no pais, com um foco voltado para a atuagdo do CP em relagao a
formacao docente.

Julgamos importante, inicialmente, uma caracterizacao
sucinta dos CP envolvidos na pesquisa:

e mulheres: 85%
¢ idade média: 42 anos

* formacdo: 60% em Pedagogia (primeira formacao) e,
dos 40% remanescentes, 52% também em Pedagogia
(segunda formacao)

* tempo na funcdo: média de 6,2 anos

e um ano na escola atual: 50%

O referente tedrico assumido para a discussdao das
informacgOes foram os estudos sobre identidade no trabalho,
desenvolvidos pelo francés Claude Dubar (1997). O processo de
constituicao da identidade é discutido pelo autor a partir do que
ele define como formas identitarias, por entender que sao varias
as identidades assumidas no processo continuo das intera¢des do
sujeito com outras pessoas, processo esse permanente e dialético.

As formas identitdrias se constituem em um movimento
de tensdao permanente entre atos de atribuigdo (o que os outros
dizem ao sujeito que ele é) e atos de pertenca (o que o sujeito
aceita das atribuigdes referidas, a elas aderindo, porque com
elas se identifica). A atribuicdo corresponde a identidade para o
outro, enquanto a pertenca indica a identidade para si. A tensdo
se caracteriza exatamente pela oposicao entre o que esperam do
sujeito e o desejo do sujeito de assumir ou ndo determinadas
formas identitérias.



Dubar postula a constituicdo das formas identitarias com
base em dois processos: o relacional e o biogréfico, sendo que
o primeiro, que diz respeito a identidade para o outro, assume
um carater mais objetivo e genérico, ao passo que o biografico,
que corresponde a identidade para si, apresenta uma dimensao
subjetiva. Como afirma Dubar (2005, p. XIX):

Cada um dos atores tem uma histéria, um passado
que também pesa em suas identidades de ator. Nao se
define somente em funcado de seus parceiros atuais, de
suas interacdes face a face, em um campo determinado
de praticas, mas também em funcao de sua trajetéria,
tanto pessoal como social. Essa “trajetoria subjetiva”
resulta a um s6 tempo de uma leitura interpretativa
do passado e de uma projecdo antecipatdria do futuro.

A identidade ¢, por isso, definida como um processo de
construcgao imbricado com o contexto e com a historia individual
e social do sujeito, em que se articulam os atos de atribuicdo e de
pertenca.

No caso do CP, as atribui¢des decorrem:

* da estrutura oficial: o que chega do instituido legal
para o CP e de como ele interpreta esse instituido para
exercer sua fungao;

* da estrutura escolar: o que a organizacdo da escola
impde ao trabalho de coordenacdo e como o CP se
posiciona para atender a essa organizagao; e

* da formagdo inicial - graduagdo; e continuada -
desenvolvida, em geral, pelos sistemas de ensino e/ou
nas unidades escolares.

Ja os atos de pertenca decorrem do sentido que o CP
confere as atribuicdes que lhe sdo feitas, em funcdo de sua
trajetéria subjetiva da leitura interpretativa do passado e do que
vive em suas ac¢oes cotidianas no exercicio da funcao.



A maioria dos estados, em decorréncia da Lei 5692/71
(que instituiu a Reforma de Ensino de 1° e 2° graus), passou a
estabelecer fun¢des no quadro do magistério comprometidas com
a acdo supervisora, com diferentes denominagdes: supervisor
escolar, pedagogo, orientador pedagégico, coordenador
pedagogico. No caso dos municipios pesquisados, todos contam
com legislacdo que estabelece atribuicdes aos profissionais que
atuam na coordenacao pedagogica.

Essas diferentes denominagdes para a funcdo ndo podem
deixar de ser consideradas, quando se analisa a constituigdo
identitdria do coordenador pedagégico. Para além dos aspectos
que caracterizam o modo de vincular-se a fun¢do, como pedagogo,
orientador, supervisor ou coordenador, o que gera diferentes
formas de ingresso na fun¢do e no desenvolvimento da carreira, a
forma como dada func¢do é nomeada promove identificagcdes e nao
identificagdes que interferem no modo de agir e atribuir sentidos a
fungdo que se exerce. Esta é uma das questdes que tém contribuido
para certa indefinicdo das atribuicdes privativas do coordenador
pedagoégico, nas diferentes redes e escolas em que atuam, indefinicao
esta potencializada pelo excesso de atribui¢des a fungao.

Uma analise da legislacdo dos municipios pesquisados
evidencia que estao previstas, como atribui¢des aos CP, atividades
que envolvem a lideranca do Projeto Politico Pedagoégico, tais
como planejar, coordenar, acompanhar reunides de planejamento;
atividades ligadas a avaliacdo do desempenho do aluno e
da escola, tanto para operacionalizar aplicacdo de avaliacdes
externas como para planejar com os professores avaliacdes
internas; elaboragdo de relatérios para encaminhamento aos
6rgaos do sistema escolar sobre desenvolvimento de agdes
da escola, implementacdo e desenvolvimento de projetos,
ocorréncias na escola; organiza¢do e coordenacdo de conselhos
de classe; organizacdo das acOes pedagodgicas cotidianas;
assessoria a direcdo da escola; providéncias sobre material
didatico; atendimento aos pais e a comunidade e atividades
explicitamente ligadas a formacao de professores.



Na analise que fizemos dessas atribuigdes, classificamos
algumas como formativas (referentes ao papel formativo do
professor), outras como potencialmente formativas (tangentes ao
papel formativo, dependendo do sentido que o CP lhes atribua)
e, ainda, atribui¢des que nao se referem ao papel formativo do
CP (geralmente ligadas a fun¢des administrativas).

No entanto, se por um lado as atribuicdes do CP,
previstas em legislacdo, pela sua relevancia e centralidade no
funcionamento pedagoégico da escola, sdo valorizadoras de seu
status dentre os educadores, e imprimem uma orientacao ao seu
trabalho, por outro, dificultam sua atuagdo, uma vez que sao,
frequentemente, muito amplas e diversas, impondo-lhe grande
acumulo de fungoes.

CONCEI”CZ\O DE ESCOLA, DE COORDENACAO
PEDAGOGICA E DE FORMACAO

Importa esclarecer as concepgdes que nortearam as
discussdes na pesquisa referida, e que norteardo o recorte
apresentado neste texto.

Nossa visdo de escola estd pautada na afirmacgdo de
Azanha (1983, p. 07):

Cada escola tem caracteristicas pedagogico-sociais
irredutiveis quando se trata de buscar solugdes para
os problemas que vive. A realidade de cada escola
- ndo buscada por meio de intteis e pretensiosas
tentativas de “diagndstico” - mas como é sentida e
vivenciada por alunos, pais e professores, é o tinico
ponto de partida para um real e adequado esforgo de
melhoria.

Nesse sentido, buscou-se olhar cada escola, cada realidade
analisada, em sua especificidade e em seu carater tinico, embora
também a procura de regularidades ou pontos em comum que



nos permitissem fazer reflexdes e proposicoes em relacdo as
politicas necessarias ao melhor desempenho desse profissional
nessas diferentes realidades.

Quanto ao CP, ator que privilegiamos nesta discussao,
entendemos que ele tem na escola uma fungdo, ao mesmo tempo,
articuladora, formadora e transformadora:

Como articulador, para instaurar na escola o
significado do trabalho coletivo, é fundamental que
o CP possibilite acdes de parceria [...]. Visto como
formador, dois aspectos devem ser destacados na
funcao do CP: a) seu compromisso com a formagao
tem que representar o projeto escolar-institucional,
tem que atender aos objetivos curriculares da escola;
b) o compromisso com o desenvolvimento dos
professores tem que levar em conta suas relagdes
interpessoais com os demais atores da escola, alunos,
pais, comunidade, sendo estas relagdes entendidas
em sua diversidade e multiplicidade [...]. Visto como
transformador, espera-se sua participacao no coletivo
da escola como aquele que permite e estimula a
pergunta, a davida, a criatividade, a inovagao [...].
(ALMEIDA; PLACCO, 2009, p. 39).

Por formagao, entendemos o processo de socializacao
no qual os individuos adquirem valores, habilidades e
conhecimentos coerentes com 0s grupos aos quais pertencem
ou pretendem pertencer e, em se tratando de formagao docente,
compactuamos com Canario (1998, p. 9) quando afirma que, na
escola, os professores “ndo apenas aprendem, como aprendem,
alids, aquilo que é verdadeiramente essencial: aprendem a sua
profissao”.

Neste texto, e com base nos pressupostos referidos, o
recorte apresentado prioriza as demandas que emanam dos
professores ao CP, considerando quais o CP pode e/ou deve
atender, quais saberes mobiliza para atendé-las e qual a formacao
que deve ser oferecida ao CP para dar conta das demandas. Tal



escolha deve-se ao fato de entendermos que é no fazer cotidiano,
nas agdes que visam a atender ao que lhe é demandado que a
identidade profissional do CP de constréi - no movimento
iniciado pelas demandas, com todas as atribuigdes ali implicitas,
desencadeando a adesdo ou ndo do CP.

QUAIS DEMANDAS EMANAM DOS PROFESSORES PARA
OS CP?

Em que pese o fato de considerarmos que cada escola
é singular em seu trato com as questdes do seu cotidiano,
constituindo uma identidade prépria que promove identificacoes
endoidentificacdes, a pesquisarevelou queasagdes dearticulagao,
formacdo e transformacao gestadas pelo CP sdo vivenciadas em
todas as escolas, com predominancia maior desta ou daquela,
conforme a realidade.

Quais sao, entdo, as demandas feitas ao CP, que podem
ser inferidas tanto das falas dos professores como dos préprios
Ccp?

Podemos agrupa-las em quatro categorias, decorrentes
das visdes que os professores tém do profissional CP:

* O CP é um gestor - Esta visdo pressupde que o CP
assume a responsabilidade pela escola quando o diretor
nao esta, e mesmo que esteja, cabe a ele, juntamente
com o diretor, assumir as seguintes atribuicdes:

administrar a rotina dos professores;

fiscalizar o cumprimento das rotinas;

auxiliar nas tarefas administrativas;

organizar o horério escolar;

atender as emergéncias que ocorrem.

0O O O O O

* O CP é o elo entre a escola e o sistema escolar mais
amplo - Esta visao pressupde que ao CP cabe dar conta



das atribuicdes emanadas dos 6rgdos centrais quanto
a administracdo de avaliacdes externas, elaboracao
de relatérios, operacionalizacdo e acompanhamento
da execucdo de projetos gestados nos orgaos
intermedidrios do sistema.

* O CP é um solucionador de problemas de toda ordem,
seja do ponto de vista das relacdes professor-aluno,
aluno-aluno ou escola-familia.

* OCPéoformadorde professores - Esta visdo pressupoe
o CP como o responsavel pela formacao em servigo
(ou centrada na escola) de seus professores. Entao, o
que se demanda é que o CP ajude seus professores no
planejamento dos contetidos, que sugira atividades
interessantes para os alunos, que oriente o professor em
relacdo a algumas praticas, que oriente os professores
quanto aos fundamentos tedricos e legais que embasem
sua pratica (fundamentos didatico-pedagogicos,
fundamentos sobre psicologia da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas e adolescentes, politicas
educacionais, legislacdo etc.).

* O CP é um parceiro - Esta visdo pressupde que o CP
socorra o professor em suas anglstias ao planejar
atividades para aprofundar contetdos, para o
atendimento a alunos e pais; ao acompanhar as praticas
pedagdgicas cotidianas do professor. A demanda é para
quesejaum “ombroamigo”, pessoa de suaconfianca, que
o compreenda e estimule, que o ajude sem pressionar.

Nas trés primeiras categorias, dois aspectos podem ser
discutidos:

1. As demandas dos professores para o atendimento as
emergéncias que ocorrem na escola, que vao desde o
“vocé tem de chamar o aluno em sua sala” até “chame o pai



deste aluno”.
2. As queixas dos CP quanto ao ndo atendimento dos
professores:

“[...] hd uma cobranga muito grande dos professores. O
‘chame o pai” virou uma arma, e eu ndo gosto disso” (CP
da regido Sudeste);

“[...] € preciso ter jogo de cintura para lidar com questoes
complicadas e dificeis, e alguns dos professores [...] sdo
muito racionais” (CP da regido Norte).

Quando o CP assume as funcdes de gestor, aparecem com
mais clareza também as demandas dele para os professores:

“[...] se vocé solicita um relatorio, ou coisa assim, vocé
tem que ficar correndo atrds. Vocé tem que assinar a ata e
dizer: Tal dia tem que entregar” (CP da regido Sul)

“Tenho um relacionamento razodvel, pois minha posi¢io
exige cobranga, principalmente no quesito pontualidade,
assiduidade, organizagdo dos hordrios e alguns ndo gostam
de ser cobrados” (CP da regido Nordeste).

“A maior dificuldade é que os professores faltam |[...]
quebra o trabalho do dia. Professores faltam muito. Existe
uma lei que protege o funciondrio publico; ele traz um
atestado médico, ele tem o direito [...]. Como o professor é
muito importante na sala de aula, faz muita diferenca [...]”
(CP da regiao Sul).

Como se pode observar nos dados acima, o mesmo excesso
de atribuicdes identificado em relacdo a legislacdo aparece
nas demandas impostas ao CP pelos professores, quando lhe
conferem responsabilidades que vao desde a gestdo de aspectos
administrativos e pedagdgicos, até a intervengdo em situagdes
que envolvem a relacdo professor-aluno, aluno-aluno ou escola-
familia. Esses resultados evidenciam como tem se dado o
processo de constituicdo da identidade deste profissional: ora é o



gestor, o mediador, o responsével pela qualidade dos processos
pedagogicos na escola, ora é aquele que é solicitado para resolver
toda a ordem de problemas que ocorrem no contexto escolar.
Resulta desse processo uma identidade que produz certa falta
de clareza sobre o que deve ser priorizado na escola, pois, se, por
um lado, o CP entende que dedicar-se aos processos de formacao
e planejamento das agdes escolares é fundamental, por outro, é
tomado pelas demandas do cotidiano, sobretudo as advindas de
conflitos de relacdes e ndo consegue planejar suas acdes. E sobre
o papel formativo do CP que discutimos a seguir.

QUAIS DEMANDAS PODE E/OU DEVE O CP ATENDER?

Aliteraturabrasileira?revelatantoaindefiniciodasfunc¢oesdo
CP e a necessidade do atendimento as peculiaridades de cada escola
(ALMEIDA, 2010; FURLANETTO, 2012; MATE, 2010; PLACCG;
SOUZA, 2012; entre outros) quanto diferentes visdes sobre o papel
desse profissional: representante dos objetivos e principios da rede
escolar a qual pertence; responséavel pela formagao de professores;
profissional que tenta impor suas convicgdes ao trabalhar o projeto
pedagoégico da escola (BRUNO, 2010).

O que é recorrente nesses textos, e em teses e dissertagdes
sobre a tematica, é a defesa de que a principal fungdo do CP é a
formacdo continuada de professores, seja na propria escola, seja
estimulando a participacdo em cursos, encontros, semindrios e
congressos. Também érecorrente que o CP deve ter uma formacgao
especifica para desempenhar sua funcdo. Os textos sugerem
ainda que as atribuicdes, no que se refere a dimensao formativa,
englobam: promover a articulagdo dos professores para elaborar
o projeto politico pedagdgico da escola, mediar as relagdes
interpessoais, organizar e conduzir reunides pedagobgicas,
enfrentar as relagdes de poder que permeiam o contexto

20. Tomamos como referéncia o material que tem por preocupacio discutir o papel ou as
fungoes do CP.



escolar, efetivar o registro escrito das atividades pedagogicas
desenvolvidas, atender a diversidade dos professores.

Essa que deveria ser a principal fungdo do CP, a formativa,
é uma das visdes apresentadas pelos professores e corroborada
pelos CP, na pesquisa que empreendemos - no discurso, porque
os proprios CP relatam que ela fica diminuida, diluida frente as
tantas outras atribuigdes que precisam desempenhar. Os préprios
professores, que demandam acdes formativas da parte do CP,
entendem que ele, ao ter de dar conta das emergéncias, das
atividades administrativas, do atendimento aos 6rgaos do sistema,
tenha pouco tempo para atuar na parte pedagogica, que seria seu
principal papel. Entendem e defendem, no que sdo corroborados
pelos CP, que estes dltimos devem sim, atender professores e
também alunos, pais, comunidade, o que revela um paradoxo:
acreditam que os CP ndo dao conta da formacao porque tém
muitas outras demandas, mas defendem que o CP deve atender a
essas demandas. Este é um, dentre tantos exemplos, da dimensao
paradoxal que constitui a identidade do CP. No entanto, tanto
no caso dos CP como dos professores, uma possivel hipotese de
compreensdo para este fato sdo as representacdes que ambos tém
sobre a coordenacdo pedagogica, representagdes essas ligadas a
orientacdo educacional, a qual, em termos de trabalho na escola,
antecedeu a coordenacao pedagogica.

Na constituicao identitaria do CP, essas representacdes,
fruto de sua trajetoria, lhe impdem um modelo de coordenacao,
decorrente da “leitura interpretativa do passado”. Pesa também
ai o fato de as escolas ndo apresentarem estrutura, em termos de
recursos fisicos e humanos, que atendam as suas necessidades,
pressionando o CP a dar conta de atribui¢des que reconhece
nao serem dele, mas que, mesmo ndo se identificando com
elas, acaba realizando. Ao fazé-las, no entanto, contribui para a
constitui¢do de umaidentidade profissional cheia de contradicoes
e paradoxos, em que a tensdo entre os atos de atribuicdo e de
pertenca se intensifica, podendo gerar sofrimento, pela angtstia
em perceber sua impoténcia frente a uma grande quantidade



de atividades quase impossiveis de serem realizadas, pela sua
quantidade e diversidade. Dai a importancia de se compreender
a agao profissional do CP e oferecer elementos para sua melhor
definicdo e organizacdo, contribuindo, assim, para a consolidagao
da profissao.

Por outro lado, quando o CP consegue dar conta das
atividades formativas e vé os resultados, sente-se gratificado, o
que fica evidente na fala da CP que colocamos como epigrafe
deste texto.

QUAIS SABERES O CP MOBILIZA PARA ATENDER AS
DEMANDAS?

Embora reconhecendo (e professores e CP o atestam) que,
no cotidiano escolar, sao multiplas as atividades que o CP tenta
dar conta, vamos priorizar aqui os saberes que o CP mobiliza para
atender as demandas na dimensao formativa. Ja nos referimos as
atribuicOes exigidas para uma efetiva coordenacado pedagoégica,
a partir da literatura: articular a¢cdes para, em conjunto com a
equipe escolar, elaborar e acompanhar sistematicamente o projeto
politico pedagogico; organizar e conduzir reunides pedagoégicas,
mediar relagdes interpessoais, resolver conflitos decorrentes de
embates de poder.

Tomando por base afirmagdes dos CP entrevistados,
apareceram, de forma explicita, algumas davidas/preocupagdes
em relacdo ao seu fazer:

Duas delas aparecem reiteradamente.

* Como legitimar o papel de formador?

O CP fica no ‘meio do sanduiche’. De um lado, as
cobrancas que vém dos o6rgdos oficiais sobre o
trabalho dos professores, por outro as dificuldades
que a escola enfrenta que sao de outra natureza, pois,
além da aprendizagem e do ensino, tem que atender



problemas de familia, de satide, que dependem de
parcerias que ndo acontecem (CP da regiao Sudeste);
O ponto fraco é que ele fica vulneravel em muitas
funcdes, sabe, e acdes, desvinculado do seu papel
principal, do foco de seu trabalho (CP da regido
Nordeste).

* Como lidar com a resisténcia de alguns professores as
mudangas que sdo desejaveis?

Hoje o comportamento deles estd mais para

resisténcia do que para qualquer outra coisa. Eu nao

sei se € um estado meu de exigir coisas. Eu ndo sei se
eu é que fico muito na exigéncia (CP da regido Sul).

Outras também sdo apresentadas, tais como:

* trabalhar com o professor iniciante, que chega com
a angustia de enfrentar a sua classe, bem como a
heterogeneidade do grupo de professores com o qual
ira atuar;

* trabalhar com a defasagem de professores que chegam
sem o dominio dos contetidos que devem ministrar;

* trabalharcomosprofessores que embora tendo dominio
do contetido, ndo tém repertério para comunica-lo aos
alunos.

Tais questionamentos levam a uma primeira afirmacao
quanto aos saberes: o CP precisa ter a capacidade de articular
diferentes saberes, a fim de buscar solu¢des as questdes que o
preocupam, quaissejam:saberescurriculares, saberes pedagogicos,
saberes gerenciais e saberes relacionais. Cumpre lembrar também
que os saberes sdo temporais, pois se modificam no transcorrer
da trajetoria profissional, ganhando novas reconfiguragdes, visto
que a experiéncia fundamenta muito dos saberes acumulados.
Lembrar ainda que, ao articular os diferentes saberes para dar
conta das demandas, o CP devera ter clareza do que entende por



formagdo e dasuaimportancia, parando se perder nas emergéncias
e rotinas da escola e sustentar seu papel de formador.

Vale reportar a Shulman (1986), para refletir sobre o
modelo que propde para os saberes docentes, pois é com estes
que o CP vai trabalhar, nas atividades formativas. Shulman
parte do pressuposto de que todo professor tem uma base de
conhecimento que decorre do entrosamento do conhecimento
especifico de sua matéria com o conteido pedagogico e de sua
capacidade para transformar esse conhecimento especifico,
de forma a se adequar a heterogeneidade e ao repertério dos
alunos, ou seja, transformar contetido em ensino. O modelo de
Shulman inclui, entdao: conhecimento do contetido, conhecimento
pedagoégico e conhecimento pedagoégico do contetido.

¢  Conhecimento do contetido refere-se ao conhecimento
de sua matéria;

* Conhecimento pedagégico refere-se ao conhecimento
das teorias e dos principios de ensino e aprendizagem,
conhecimento de principios e técnicas de manejo de
classe, conhecimento sobre etapas de desenvolvimento
dos alunos - é um conhecimento pedagégico geral;

* Conhecimento pedagégico do contetdo:

Em adicdo ao conhecimento pedagogico geral e de
contetildoespecifico,nossomodeloincluiconhecimento
pedagogico do contetdo. Esse conhecimento inclui
uma compreensao do que significa ensinar um tépico
particular, assim como conhecimento dos principios
e técnicas requeridas para tal. Contextualizados
por uma conceituagdo de contetido especifico do
ensino, professores tém conhecimento sobre como
ensinar a matéria, como os alunos aprendem a
matéria (quais sdo as dificuldades de aprendizagem
relativas especificamente a matéria, quais sdo as
capacidades desenvolvimentais dos estudantes
para adquirir conceitos particulares, quais sdo as



concepgdes errdneas mais comuns), como matérias
curriculares sdo organizadas na 4rea e como topicos
particulares sdo incluidos no curriculo. Influenciado
tanto pelo contetido especifico da disciplina quanto
pelo conhecimento pedagogico, o conhecimento
de conteddo pedagdgico emerge e cresce quando
os professores transformam seu conhecimento de
contetdo especifico tendo em vista os propdsitos
de ensino. Como essas espécies de conhecimento se
relacionam umas as outras permanece um mistério
para noés (WILSON; SHULMAN; RICHERT apud
MIZUKAMI, 2002, p. 155).

Ao CP caberia entao:

em relacdo ao contetido especifico da matéria, sugerir
ao professor leituras, cursos, orientagdes técnicas, ou
mesmo promover reunides de estudos na escola com
especialistas da matéria para aprofundar o contetido;

em relacdo ao conhecimento pedagdgico, promover
discussbes com base em diferentes formas de
linguagem, para o dominio de técnicas de gestdo de
classe, conhecimento de caracteristicas das diferentes
fases de desenvolvimento dos alunos, conhecimento
de teorias e principios de ensino;

em relacdo ao conhecimento pedagégico do contetido,
ajudar o professor, a partir de sua experiéncia e na
troca de experiéncia com seus pares, a identificar as
maiores/ menores dificuldades que os alunos tém
com determinados tdpicos, quais os conhecimentos
prévios que os alunos dominam sobre os tdpicos,
quais os conhecimentos erréneos que trazem sobre os
mesmos. Ajudar, também, o professor a compreender
a fungao daquele tépico no curriculo e sua relagdo com
as demais areas do curriculo. Em sintese, auxilia-lo no
planejamento e implementacdo de sua acdo docente.



H&umaspecto que merece, anosso ver, particular destaque:
os saberes de ordem relacional, que sdo o fundamento para uma
boa articulagdo para trabalhar o projeto politico pedagégico com
os professores e para a gestdo de grupos de estudos. Entendemos
que é possivel desenvolver habilidades de relacionamento
interpessoal e, para tanto, é fundamental que o CP tenha, em
relagdo a seus professores, “determinadas habilidades, atitudes,
sentimentos que sao o sustentaculo da atuagao relacional: olhar,
ouvir, falar, prezar” (ALMEIDA, 2011, p. 70).

Um olhar receptivo, que apreenda as angustias e alegrias
do professor; um ouvir ativo que capte o que esta por tras da fala
do professor; um falar auténtico, que mostre ao professor tanto
suas lacunas como seus recursos; um prezar o professor como
uma pessoa de valor, importante para a escola e para os alunos.
Dificil, sim, mas ndo impossivel.

Os professores fazem outro tipo de demanda aos CP,
no tocante aos aspectos relacionais: como resolver problemas
disciplinares, problemas com familias e comunidade. Reafirma-
se, assim, a importancia dos saberes de ordem relacional que
necessita o CP desenvolver, para trabalhar com os professores.

Dois aspectos ainda necessitam ser discutidos com
os professores: que as relagdes interpessoais ndo podem
ser entendidas como construc¢do de relacdbes harmoniosas e
afaveis, mas como atitudes dos professores para favorecer o
acesso ao conhecimento; que os conflitos existem em qualquer
relacionamento interpessoal e enfrenta-los, em termos de
negociacao e encaminhamentos adequados, é papel do professor
em sala de aula. Em ambos os casos, o CP necessita desenvolver
e ajudar o professor a desenvolver saberes relacionais que
contemplem tais questdes.



QUAL A FORMACAO QUE DEVERIA SER OFERECIDA AO
CP PARA DAR CONTA DAS DEMANDAS?

A discussao sobre os saberes ja direcionou a resposta a
esta questao. Cabe explicitéd-la.

Para que o CP possa legitimar sua fun¢do de formadorjunto
aos professores, é preciso que tenha uma formacao adequada,
pois, embora sua experiéncia e conhecimentos na docéncia
possam ajuda-lo, ndo sao suficientes. E preciso investimento em
sua formacdo, uma formacao que alicerce suas concepgdes sobre
educagdo, escola e sociedade, que fundamente suas praticas,
que desenvolva habilidades relacionais, que o leve a conhecer
as caracteristicas das diferentes etapas de desenvolvimento dos
alunos com quem trabalha.

Para além da formacao, cabe ao sistema escolar, no &mbito
das politicas publicas, cuidar para que o CP tenha a legitimacdo
de sua fungdo, tanto no tocante a prover recursos salariais
adequados a funcao de responsabilidade que ocupa, quanto aos
recursos materiais e humanos para a escola, para que o CP nao
tenha que ser o “quebra-galhos”, o “apagador de incéndios”.
Em dltima instidncia, trata-se de criar condicdes humanas e
materiais que favorecam a construcdo da identidade do CP como
profissional fundamental ao bom desempenho das escolas e dos
sistemas de ensino, o que serd viabilizado pela instauracdo das
agoes expostas neste texto.

FINALIZANDO

Retornamos a epigrafe deste texto. Em que pese o fato de
o CP exercer na escola, e tem de fazé-lo, funcdes de articulacao,
formacao e transformacao, é na dimensao formativa que esta sua
maior gratificacdo, pois, nela, ele vé seu trabalho chegar até o
aluno, que é e deve ser o centro da preocupacao de toda a equipe
escolar.



Quando vocé vé que a escola atingiu a meta, entao,
misericérdia! Nao tem coisa mais enriquecedora (CP
da regido Sudeste).

Quando o CP manifesta essa alegria é porque percebe
que sua acdo formativa rendeu dividendos. O professor aceitou
“aplicar” a sugestdao do CP, aderiu a ela como pertenga, trabalhou
com os alunos e eles melhoraram seu desempenho. Melhoram os
alunos, melhora a escola. A meta da escola, do coletivo, portanto,
foi atingida, e o CP sente-se participe dessa conquista.

Conquista que constitui uma identidade profissional
competente, a0 mesmo tempo em que favorece a apropriagao da
competéncia como elemento constituinte da identidade docente,
e da propria escola como instancia que leva a cabo seu objetivo, ao
melhorar o desempenho de alunos, de professores e do préprio
CP. Isto porque o processo de constituir-se como profissional
nao envolve apenas o CP, mas todos os outros de sua relacao
que, a um s6 tempo, constituem suas identidades - de professor,
de aluno, de diretor, de pai, de escola, enfim.

Processo em que radicam a igualdade e a diferenca,
em que a tensdo entre o que se é e 0 que se quer ser, o que O
outro diz que se é e o que se percebe sendo, é constante e cujas
dimensdes convivem em um movimento dialético que impde
aos sujeitos em relacdo a condicdo de devir caracteristica das
vidas humanas.
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FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES E AS NECESSIDADES
FORMATIVAS NO AGRESTE
PERNAMBUCANO: COM A PALAVRA 0OS
ATORES/ AUTORES SOCIAIS

CAPITULO 7

Maria Joselma do Nascimento Franco

INTRODUCAO

O presente artigo trata dos resultados de uma pesquisa
desenvolvida de 2006 a 2010, que teve como objeto de estudo
as necessidades formativas dos professores no agreste
pernambucano, justificada pela necessidade de mapear as
necessidades formativas dos atores/autores sociais, que atuam
em diferentes cendrios educativos dos sistemas publicos na
regido agreste do Estado de Pernambuco, tendo em vista os
estudos anteriores (FRANCO, 1998, 2009) apontarem para a
descredibilidade das formagdes oferecidas pelos sistemas. Fomos
em busca do levantamento de dados com professores, gestores
educacionais e representantes de sindicatos, enquanto sujeitos
da pesquisa, todos tratados na condicao de professores.

Os processos de desenvolvimento da educacdo no
Nordeste brasileiro onde se localiza o Estado de Pernambuco,
e o municipio de Caruaru, cenario do presente estudo, tém sido
estudados por pesquisadores e apresentado um alto teor de
complexidade, em decorréncia dos baixos indices de desempenho
escolar da populacdo, apesar dos investimentos existentes.

As iniciativas de investimento objetivando a melhoria
da qualidade do ensino na regido, por parte dos equipamentos
publicos (MEC, Secretarias Estaduais de Educacao e Secretarias
Municipais), explicitam as dificuldades contextuais, como
pudemos identificar a seguir:



O grau de ineficiéncia dos sistemas de ensino,
expresso pelo baixo indice de aprendizagem e
as altas taxas de evasdo e repeténcias superiores
a média nacional, é indicador da ma qualidade
do ensino basico na regiao (Contextos e marcos
conceituais. Projeto Nordeste. Acervo da Diretoria
Regional de Educacdo - DERE - Caruaru - PE, 1993,

p- 1 apud FRANCO, 1998 - Grifo nosso)

O estado de Pernambuco ndo estd fora desta andlise,
embora tenhamos ao longo dos anos de 1990 e inicio dos anos
2000, do século passado, investido nos sistemas de ensino
e na formacao docente, inclusive contando com recursos
internacionais, através dos diferentes projetos, dentre eles o
projeto Nordeste I, o projeto Nordeste II, o FUNDESCOLA, e
ultimamente os projetos em larga escala, como é o caso do Se
liga, Acelera, Travessia, assim como Gestar I e II e o Alfabetizar
com Sucesso. Essas agdes ainda nado tém sido suficientes para
alterar qualitativamente o contexto educacional. As referéncias
em torno da amenizagao dos indices de evasdo, repeténcia e da
melhoria da qualidade do ensino, apesar dos procedimentos de
ordem legal, dos investimentos nas politicas sociais e do aparato
estatal em torno da progressdo parcial, ndo fica claro para a
populacdo o indicativo de avangos em relacdo a qualidade
da aprendizagem dos alunos da escola publica, ou seja, as
alteracdes sdo insipientes. O depoimento de uma diretora de
escola é revelador desse quadro:

Temos convivido com muitas dificuldades, nosso
aluno é um trabalhador, tem atividades profissionais
na feira e nos pequenos fabricos das cidades vizinhas.
A noite, Chega muito cansados e com o tempo, se
evadem da escola. Esse aluno, do ensino médio, ndo
tem conseguido vagas para trabalhar nas poucas
empresas que temos, porque ndo consegue sequer
preencher um formulario com informagdes pessoais,
tais como: nome, endereco, escolaridade dentre



outros dados (Depoimento de uma Diretora de escola
publica, marco de 2006, no agreste pernambucano).

De certa forma, apesar dos investimentos, os problemas
em torno da qualidade da aprendizagem continuam presentes
no Estado de Pernambuco e mais especificamente no agreste
pernambucano, o que se contrapde com a perspectiva de
Gracindo (1994, p. 178) ao afirmar que

[...]Jumadascondigdesbasicas paraodesenvolvimento
da democracia é a construcdo da cidadania e esta
nao prescinde das habilidades, conhecimentos e
atitudes desenvolvidas pelo ensino fundamental
(grifo nosso).

Diante do exposto, identificamos que outras dificuldades
tém aparecido neste cenario educacional, como é o caso das
questdes da violéncia nas diferentes comunidades educativas,
propiciada pelos alunos, impedindo o desenvolvimento a
contento das praticas escolares, sendo a comunidade vitima de
tais desmandos.

Diante do cendario ora apresentado, da qualidade da
aprendizagem de seus alunos, e da violéncia presente nas
comunidades educativas, questionamo-nos: como fica a
formacdo dos profissionais da educagdo na rede publica do
agreste pernambucano para lidar com este quadro?

Em 1998, uma investigagdo desenvolvida, indicou que os
professores das escolas ptblicas de educagdo basica do municipio
de Caruaru, em seus depoimentos, apresentavam descrédito nos
processos de formacao oferecidos pelos sistemas educacionais
(FRANCO, 1998). Esta auséncia de credibilidade é identificada
no extrato a seguir:

[...] os professores participam do planejamento no
inicio do ano letivo, dizem que estdo desestimulados,
em decorréncia donovo cendrio politico (mudanga do
governo municipal). Diante do exposto explicita um



professor que foi entrevistado: - tudo que fizemos
nada se coloca em pratica. E no préximo ano, volta-
se a discutir as mesmas coisas de novo (FRANCO,
1998, p. 126. Grifo nosso).

O professor se referia as praticas de planejamento
desenvolvidas na escola, como parte das “capacitagdoes”
oferecidas pela rede publica (Projeto NE II), uma compreensao
de investimento na formagao profissional caracterizada pelo viés
burocratizante, pelo cumprimento dos rituais que caracterizam
o inicio do ano letivo, sem um compromisso com 0s processos
formativos.

Em um encontro de escolas nucleadas, em que realizam
suas “capacitacdes” em conjunto, ouvindo uma professora que
assumia em uma rede de ensino a condigdo de “capacitadora”,
condutora dos processos formativos dos professores, e, na outra
rede assumia a condi¢do de participante, ao ser entrevistada,
dando o seu parecer em torno das contribuicdes que as
“capacitagdoes” tém oferecido para suprir as dificuldades na
formacao, alterando as praticas desenvolvidas na sala de aula,
ela responde contundentemente:

Nada. Mesmo para nds, na formacdo continua aqui
na escola no projeto Nordeste II, ndo tem valido de
nada, e eu sou um dos professores capacitadores
de rede. Estas capacitagdes ndo mudam em nada,
nem a postura do professor e muito menos a pratica
(Depoimento de uma professora, “capacitadora” da
rede publica estadual e municipal. Caruaru-PE. apud
FRANCO, 1998, p. 143).

Movida pela intensa tonica de descrédito aos processos
de formagdo continuada de professores, no contexto do agreste
pernambucano, formacdo esta entendida pelos sujeitos e pelo
sistema publico de ensino como momentos de “capacitacdes”,
bem como pelas condi¢des atuais em que se encontram os
profissionais da educagao no atual contexto, é que nos propomos



a iniciar uma nova pesquisa, procurando enxergar se de fato
encontramos avangos.

Um breve estudo por ndés desenvolvido sobre a formagao
continuada de professores na regido do agreste (FRANCO, 2009,
p- 10), mostra que

[..] a formacdo continuada de professores na
regido exige outro formato, tanto na perspectiva
do direcionamento dos investimentos, quanto
na perspectiva metodolégica da formacao.
Formacao continuada de qualidade é um direito
dos professores, mas tem se mantido sob a égide
do poder politico local, o que é pouco funcional.
Quanto a perspectiva metodolégica de formagcao,
precisamos inaugurar outro caminho para
evidencia-la. Formacao continuada inicia a partir das
necessidades da populacdo escolar, portanto precisa
ser construida, vivida, analisada, e re-planejada pelos
seus protagonistas - os professores, os supervisores
educacionais e os gestores escolares - tendo suas
capacidades de anélise, reflexao e os procedimentos
de intervencdo como elementos balizadores.

Diante do que esta posto, ha indicios de que de 1998
para 2009, nao se identificam maiores avangos em relacao a
esta modalidade de formagdo. Embora possamos identificar
esporadicas agdes ousadas na regido, infelizmente estas ndo
ganham consisténcia, como se pode observar a seguir, ainda em
recentes estudos (FRANCO, 2009, p. 10):

[...] a proposta em desenvolvimento se apresenta
como uma possibilidade de formacdo, que dé voz
e vez aos atores, evitando assim, que a formagdo se
distancie das necessidades formativas contextuais,
algo comum nos programas de formagdo na regiao, o
que os transforma numa falacia.



Estas ndo conseguem se consolidar, por se identificar que
sdo esporadicas e sem consisténcia, tendo em vista as dificuldades
contextuais, o poder centralizador e a pouca autonomia presente
de quem gesta a educagdo nos municipios.

Partimos do principio de que a formagao continuada dos
professores se desenvolve a partir de um projeto maior, que em
nossa compreensdao envolve toda uma dimensao politica dos
sujeitos envolvidos no processo e articula acdes fora e dentro
da instituicdo escolar. Nessa direcdo, é necessario ouvir 0s
sujeitos para quem a formacdo continuada tem sido planejada,
o que, de certa forma, poderd tornar os processos de formacao
dos professores mais coerentes com suas necessidades, mais
envolventes, e, portanto, de responsabilidade compartilhada
entre os diferentes sujeitos do processo. Estas sdo as razdes que
justificam o investimento no presente estudo.

Considerando ainda que a UFPE chega a regido agreste,
com um nucleo de formagdo docente, e que historicamente a
Universidade tem sido l6cus de desenvolvimento profissional de
professores, podendo ser parceira na constituicdo de um novo
projeto formativo, necessario para a regido, é que justificamos a
necessidade do desenvolvimento da presente investigacao.

Para tanto, tomamos como questdo/problema: que
elementos os professores concebem como essenciais ao seu
desenvolvimento profissional, na perspectiva das demandas
educativas necessarias ao contexto educacional no agreste
pernambucano? Como objetivos temos: i) Identificar
a compreensdo que tém os professores do conceito de
formagdo continuada, oferecidos pelos sistemas de ensino; ii)
Caracterizar que ajuda estas propostas de formacao oferecem
ao desenvolvimento profissional dos atores/autores sociais; iii)
Mapear as necessidades formativas basicas dos profissionais da
educacdo (professores), focando o ensino fundamental e médio;
e iv) Levantar com os sujeitos possiveis acdes que ajudem a
minimizar os problemas vividos.



Metodologicamente trabalhamos com a entrevista
semiestruturada. Para tratar os dados, tomamos como
procedimento a andlise de conteado (FRANCO, 2008; LUDKE;
ANDRE, 1986), contemplando como categorias analiticas: i)
O conceito de formacao continuada para os professores; ii) A
formacado continuada e sua relacdo com o desenvolvimento
profissional; iii) As necessidades formativas dos professores
e iv) as agdes para formagdo que minimizam os problemas
vividos. Como sujeitos participantes da pesquisa tivemos: 22
gestores educacionais (gestores, gestores adjuntos, supervisores,
educadores de apoio, técnicos educacionais, Direcdo da GRE
(2007), Coordenagao de SINTEPE - Sindicato dos Trabalhadores
em Educacdo de Pernambuco (2008), Técnicos da Secretaria
Municipal de Educacao (2008)) e 22 professores do ensino
fundamental e médio, totalizando 44 sujeitos da pesquisa,
realizada nas redes publicas municipal e estadual do municipio
de Caruaru.

DIALOGANDO COM OS REFERENCIAIS E O CONTEXTO

Para tratarmos dos referenciais que fundamentam
a presente pesquisa, partimos da premissa de que a
formacdo continuada é compreendida como um processo de
desenvolvimento ao longo da vida. Ela precisa se desenvolver a
partir dos sentidos e das significagdes que os sujeitos envolvidos
enxergam nela, além do estabelecimento de um fio condutor que
assegure os nexos entre a formacao inicial e continuada mediada
pela REFLEXAO, pelo acompanhamento, pela ajuda mutua, até
porque a simples PRATICA nao da conta da complexidade do
cotidiano (LIMA, 2004).

Para tanto, compreendemos que é a implantagdo dos
processos de formagao no 16cus do préprio trabalho cotidiano,
de maneira continua, sem lapsos, sem interrupces, uma
verdadeira préatica social de educacao mobilizadora de todas as



possibilidades e de todos os saberes dos profissionais (MARIN,
2000), que ajuda os sujeitos a enxergarem a necessidade da
mesma em seu cotidiano, além das a¢des formativas externas ao
ambiente escolar.

Mas, para tratarmos dos dados de uma investigacado
no ambito educacional, é preciso necessariamente estudar os
cendrios. Nessa perspectiva, Gracindo (1994) nos ajuda a compor
o mesmo a partir das forcas politicas que dao o tom na conducao
dos processos gestionarios da educacdo e da formagdo dos
professores.

Os estudos de Gracindo (1994) apontam para a constituicao
dos cendrios politicos presentes na gestdo da educacao brasileira,
a partir dos partidos que a gestam nos estados e municipios e,
em consequéncia, a educacdo nestes espagos. A autora faz um
estudo da compreensdao da educacdo expressa nos diferentes
partidos politicos brasileiros, a partir dos procedimentos da
analise documental, tratando do que esta escrito; em seguida,
do que é dito, através das entrevistas com os deputados federais
destes mesmos partidos, e por fim, faz um estudo nas prefeituras
gestadas por estes mesmos partidos, apontando para o que é
feito, no ambito educacional. Seu trabalho é uma referéncia na
relagdo politica-educacdo e esta intitulado: O escrito, o dito e o
feito: educacao e os partidos politicos (GRACINDO, 1994).

Como concebemos que a politica de formacao continuada
dos professores das redes publicas municipais e estaduais
responde as demandas advindas das politicas de educacdo
geradas para os municipios e estados, é que tomamos Gracindo
(1994) como uma de nossas referéncias, numa primeira leitura
dos cenarios.

Os cenarios formativos em estudo no Municipio de
Caruaru: o Municipal e o Estadual

Nosso estudo teve inicio com o levantamento de dados
ainda em 2006, quando a gestdo da educagdo estadual era



conduzida pelo PMDB, entendida como forcas opositoras ao
Governo Lula, e no cenario Municipal, tinhamos a gestdo do
PFL, posteriormente Democratas. O pentltimo partido (PMDB)
é tratado na classificagdo de Gracindo (1994, p. 89) como “Partido
Mudancista” que do ponto de vista politico,

[...] agregam-se os grupos partiddrios que propdem,
como se viu anteriormente em seus programas e emsua
acao, mudancas de estratégias capitalistas, que ndo sdo
mudancas estruturais, mas sim de encaminhamentos
capitalistas diferenciados. Neste partido encontram-
se os grupos partidarios conhecidos como de “centro-
esquerda”’, cujo modelo de Estado e de sociedade,
explicitado em seus documentos oficiais, é o “Estado
do bem estar-social”, que procura unir os valores
de liberdade (dos liberais, dos quais tém origem
doutrindria) com os de justica social (marxistas),
integrando-os num regime politico democratico.

No grupo acima sdo tratados o Partido Democratico
Trabalhista - PDT, o Partido Liberal - PL, o Partido do Movimento
Democratico Brasileiro - PMDB, o Partido das Reformas Sociais -
PRS, o Partido da Social Democracia Brasileira - PSDB e o Partido
Social Trabalhista - PST. No cenério em estudo, a rede ptublica
estadual de educacdo, em Pernambuco, é gestada, em 2006, pelo
PMDB. Nele, a politica educacional da rede funciona centrada,
sobretudo nos dados estatisticos, sem uma preocupac¢do maior
com o0s processos formativos, que possam ir além dos programas
ja existentes, Se liga, Acelera dentre outros.

No caso do municipio, gestado no inicio do presente
estudo, em 2006, pelo PFL - Democratas, e consequentemente
a rede publica municipal da educacdo, é concebido (PFL), na
compreensao de Gracindo (1994), como o “Partido Invariante”.
Este

[...] é integrado pelos partidos que historicamente e
naatualidade, tém participado paraa manutengao da



realidade vigente, por isso muitas vezes chamados
de “conservadores” ou “de direita”.

[...] expressam, em seus documentos oficiais, terem
como “modelo de Estado e de sociedade” o modelo
liberal tradicional ou o neoliberal (...) (GRACINDO,
1994, p. 88).

E formado pelos seguintes partidos: Partido Democratico
Cristao - PDC, Partido Democratico Social - PDS, o Partido da
Frente Liberal - PFL, o Partido da Reconstruc¢ao Nacional - PRN, o
Partido Social Cristao - PSC, o Partido Trabalhista Brasileiro - PTB
e o Partido Trabalhista Renovador - PTR. No contexto em estudo,
a posicdo de seus gestores frente as questdes educacionais é de
coeréncia com a gestdo da educagdo do Estado. No municipio,
participaram na conducado dos processos de gestao da educacao,
duas professoras lideres na esfera politica dos democratas, uma
delas com servigos prestados a educagdo no dmbito estadual,
privado e naquele momento municipal. A segunda teve uma
atuacdo no Governo Municipal em outras dreas, ndo pertinentes
a educacdo, e conquistou credibilidade na pasta. Analisada a
primeira na forma de agir, com certa radicalidade, diante de
algum dialogo necessario com segmentos que ndo comungassem
da mesma perspectiva ideoldgica, a posicdo da gestdo diante
dos processos formativos foi sempre respondida dentro dos
parametros técnicos, racionalistas.

Assim, identificamos que embora Gracindo (1994) enxergue
no “Partido Invariante” elementos do conservadorismo, com tragos
daextrema direita, e no “Partido Mudancista” uma perspectiva um
pouco mais evoluida, evocando os elementos de centro-esquerda,
defensor do modelo do “Estado do bem estar-social”, optando
por caminhos que integram valores de liberdade e justica social,
em busca da democracia, percebemos que no contexto em estudo
se sobressaiu tanto no ambito municipal, quanto no estadual, o
regime marcado pelos elementos do modelo conservador.

Mas o levantamento de dados foi concluido no municipio
de Caruaru, Estado de Pernambuco, em 2010, j4 com a gestdo



municipal conduzida pelo “Partido Mudancista” (PDT), apoiado
pela Frente Popular, formada pelo conjunto de partidos que
assumem preponderantemente os principios da esquerda. E no
Estado com o “Partido Transformador” (PSB), este caracterizado
por Gracindo (1994, p. 90) pela formacao de “grupos partidérios
que possuem o marxismo (marxismos?) como ‘Modelo de Estado
e de Sociedade’ e cuja doutrina é socialista”. Sua constitui¢do se
da através dos seguintes grupos: Partido Comunista do Brasil
- PC do B, Partido Popular Socialista - PPS, Partido Socialista
Brasileiro - PSB, Partido dos Trabalhadores - PT e o Partido
Verde - PV, ou seja, o cendrio politico mudou no municipio e no
Estado e a esperanca ressurge.

Ap6soitoanos de gestdo Estadual e Municipal, marcada por
elementos do conservadorismo politico, com sérias repercussdes
para area educacional e consequentemente para a formacao dos
professores, o segmento da educacdo, construiu expectativas
em relagdo a possibilidade de termos na conducao da educacao
grupos identificados com o pensamento de esquerda, sobretudo,
pelas experiéncias desenvolvidas em Governos anteriores no
Estado, como foi o caso do Governo Arraes (1987, 1995) do século
passado, com a Gestao de Silke Weber na Secretaria de Educacao
do Estado, promotora de grandes transformacdes na Educacao
Estadual.

Em 2006, no Estado, o “Partido Transformador” assume
o governo. As politicas educacionais comecam a se organizar,
assume a Educacdo Estadual um advogado, com uma equipe
de gestdo da drea educacional e comeca a dialogar o governo
com os Movimentos Sociais da Educagdo e outras organizacoes.
No municipio de Caruaru, assume a GRE - Geréncia Regional
de Educagdo - um professor, egresso das comunidades de
base, comprometido com a educagdo popular, com a escola
publica. O quadro parece comegar a se configurar na dire¢do da
proximidade entre o que propde o “Partido Transformador” e
alguns elementos da politica governamental, embora tenhamos
questdes ainda a avancar.



No municipio, embora ndo tenhamos na drea educacional
esta intensa experiéncia, com os Governos que trabalharam com
a perspectiva ideoldgica de esquerda, “Partido Transformador”,
o vivido no governo anterior, “Partido Invariante”, reacendeu a
chama esperancosa de que os processos pudessem ser outros. A
militancia da educacao se envolveu acreditando na possibilidade
de avanco.

Embora a sociedade tenha se organizado no Estado
através das organizacdes, pela via dos comités, das associagdes
e das organizagdes, exigindo maior participacdo social nas
politicas publicas e, dentre elas, a de formagao de professores,
estes ainda tém tido pouca participacdo nos destinos de
constituicdo de tais politicas, ainda que estejamos sob a égide
do “Partido Transformador”. Na atualidade, conduzindo seu
segundo mandato no Estado (PSB), a pasta da Educagdo foi
dirigida por um professor da area de fisica, mais ligado a area de
Ciéncia e Tecnologia, que ensaiou o didlogo com possibilidades
de participacdo das organizagdes sociais em alguns processos
formativos de professores, mas ndo conseguiu se manter e
reassumiu um burocrata.

No ambito municipal, esta efervescéncia popular das
organizagdes e dos movimentos sociais inexiste; comeca a acenar
uma juventude que tem se posicionado diante do poder legislativo
e consequentemente do executivo. O “Partido Mudancista” (PDT)
trabalhou em prol da reeleigdo de seu candidato que, nos dltimos
30 anos de vida politica em Caruaru, representou o movimento
de esquerda e foi reconduzido para o quarto mandato (2013-2016)
no executivo municipal. No campo da educagdo, sua gestdo tem
sido marcada pela incoeréncia aos principios da esquerda que
representa; na terceira gestao, os 2 secretarios de educacdo foram
advogados. A formacao continuada dos professores foi marcada
pela terceirizacdo da Educacdo, através dos programas adotados
Alfa e Beto (Instituto Alfa e Beto) e o IQE (Instituto Qualidade na
Educacao). Tivemos ainda a Escola Ativa (Programa do Governo
Federal), para as escolas do campo, que conclui suas atividades no



Brasil em 2012. Em sua quarta gestdo, indica para a Secretaria de
Educagao Municipal um professor, com experiéncia técnica na drea
de educagdo, que inicia na pasta com sérios atropelos provocados
pelo executivo municipal. No inicio da quarta gestdo no municipio,
nos questionamos: o que fica do ponto de vista da constituicao
da politica de formagdo continuada de professores (apds quatro
anos de investimento do dinheiro ptublico em formagdes), e
da qualidade da formagdo que precisa ultrapassar o tempo
previsto da gestdo de um governo? Questionamos, ainda, que
acdes formativas auxiliaram no desenvolvimento e emancipagao
profissional dos professores que ajudem na constituicdo de suas
praticas pedagodgicas e de uma politica de formacdo para os
profissionais da educacdo, tendo em vista que estes continuarao
trabalhando no contexto da educagao municipal?

Diante do quadro atual, podemos afirmar que
embora tenhamos uma gestdo municipal marcada pelo
“Partido Mudancista”, com uma intensa marca do “Partido
Transformador” (tendo em vista que praticamente a integra do
Partido Transformador apoia, faz coligagdo com o representante
do “Partido Mudancista”), sua posicdo do ponto de vista da
gestao educacional e da formacao continuada dos professores tem
sido predominantemente contréria ao “Partido Transformador”,
mantendo, portanto, atitudes no ambito educacional coerentes
“com mudancas de estratégias capitalistas, que ndo sdo
mudancas estruturais, mas sim de encaminhamentos capitalistas
diferenciados” (GRACINDO, 1994, p. 89), defendidas pelo
“Partido Mudancista”. Neste quadro, nos questionamos: onde
ficou a forca do “Partido Transformador?” Onde ficaram os seus
principios? Neste tltimo pleito (2012) do executivo municipal,
parte dos profissionais que militam na educacdo se posicionou
com ressalvas, com resisténcia e se pondo em duvidas, no que
diz respeito as possibilidades de avangos na politica de educacao
municipal, diante da reeleicdo para gestdo (2013 - 2016). Ainda
que com a vitéria, o cendario é desesperancoso de melhoria nesta
area na gestao municipal.



O cendrio apresentado nos desafia na busca de teéricos que
ajudem a iluminar os dados levantados. Partimos do pressuposto
de que a formacdo continuada é a implantacdo dos processos de
formacao no lécus do proprio trabalho cotidiano, de maneira
continua, sem lapsos, sem interrupgdes, uma verdadeira pratica
social de educacao mobilizadora de todas as possibilidades e de
todos os saberes dos profissionais (MARIN, 2000). Encontramos
em Gatti et al. (2011), ao estudar as politicas docentes no Brasil:
um estado da arte, um estudo em que Caruaru fez parte. As
autoras, baseadas em Imbernén (2009), defendem na formacao
continuada a necessidade de

[...] considerar os aspectos da subjetividade dos
docentes, levar em conta as emocdes, 0s sentimentos,
a autoestima, fazé-los compreender seus sentimentos
e emogoes, reconhecer as emogdes dos outros,
exercitar a escuta ativa e a empatia, para que possam
aprender com o outro (apud GATTL, BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 196).

2

Esta perspectiva da subjetividade ¢é extremamente
inovadora nos processos de formagdo continuada. Mas,
ainda baseadas em Imbernén (2009), as autoras destacam a
relevancia dos conhecimentos profissionais que “permitirao ao
professorado fazer com que os seus alunos aprendam” (apud
GATTIL, BARRETO; ANDRE, 2011, p. 196).

Imbernén (2009) destaca também as diferentes dimensodes
nesta formagao do professorado, a institucional, a cultural e a
necessidade da mudanga no ambiente de trabalho para acolher
este professor. O autor apresenta um rol de principios para
formacao continuada que possam de fato contribuir para o seu
desenvolvimento profissional. Sao eles:

[...] ) Fomentar maior autonomia na formagao, com
intervencao direta do professorado; b) basear-se
nos projetos das escolas, para que o professorado
decida o tipo de formagdo que melhor atenda suas



necessidades; c) criar espagos de reflexdao sobre a
préatica em um contexto determinado; d) fomentar
a comunicagdo entre o professorado pela criagdo
de comunidades de aprendizagem (apud GATTI
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 196).

As diferentes dimensdes da formacao continuada pdem
em xeque uma revisdo do conceito desta formagao no contexto
ora estudado, envolvendo o ambiente de trabalho, ou seja, a
escola, as secretarias de educacdo, as propostas de formacao e
nelas a dimensao de desenvolvimento cultural dos professores,
aqui complementado por Fusari (2004, p. 19) ao afirmar que “o
ideal é que a formagao continua ocorra num processo articulado,
fora e dentro da escola”. Além de tratar dos

fatores como salério, carreira, estruturas de poder e
de decisdo, assim como clima de trabalho na escola
sao igualmente importantes. Ndo se pode aceitar
a explicagdo simplista de que basta melhorar a
formacdo docente para que se consiga melhorar a
qualidade da educacao (GATTI et al., 2011, p. 196).

Diante do que esta posto, podemos afirmar que a formacgao
envolve diferentes elementos da ordem da subjetividade, das
condicdes de trabalho, de salario, da formacao cultural e de um
ambiente de trabalho transformado, na perspectiva de acolher
esse sujeito que vai na medida do possivel se transformando.

Zeichner (1995 apud GERALDI et al., 1998) nos ajuda a
pensar estas questdes quando expde que independentemente
do que fazemos nos programas de formacao de professores e do
modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar
os professores para comecarem a lecionar. O pesquisador nos
ajuda a refletir que na formacdo inicial dos professores, por
melhor que seja, se consegue prepard-los no maximo para
comegar suas atividades profissionais, apontando assim para
necessidade de continuidade, pela via da formacdo continuada,
desde o inicio de sua trajetéria profissional. Nessa direcdo, a



formacao de professores iniciantes é outra inovacao apresentada
na formacdo continuada de professores. Assim, Gatti et al.
(2011), em estudo recente sobre politicas docentes no Brasil:
o estado da arte, sinalizam que alguns estados e municipios
participantes dos estudos de campo identificam-se iniciativas
de apoio aos professores iniciantes, com destaque para sistemas
de apoio e acompanhamento dos que iniciam a docéncia. As
autoras destacam que esta iniciativa pode ser fundamental
na minimizacdo das taxas de abandono e manutencdo dos
professores na profissao.

Esta é uma iniciativa interessante a ser incluida na politica
de formagdo continuada de professores, mas acrescentariamos,
neste processo de acompanhamento e formacdo dos
professores iniciantes, os professores que estdo concluindo
sua atuacdo profissional com trajetérias exitosas, buscando
assim, potencializar as capacidades dos bons profissionais, na
perspectiva da ajuda, da parceria numa perspectiva interativa
entre os que estdo iniciando e os que estao concluindo a trajetéria
profissional.

Ainda na direcdo da formagdo, Zeichner (1995 apud
GERALDI et al.,, 1998) reafirma a necessidade de ajudar as
pessoas a examinar os aspectos morais e éticos de seu entorno
e tomar decisdes com a clareza de suas consequéncias sociais e
politicas. Esta nos parece ser uma dimensao fundamental a ser
assumida como um dos principios formativos, tendo em vista
que estamos contribuindo para a formacdo das pessoas.

NO CENARIO, COM A PALAVRA: OS ATORES/AUTORES
SOCIAIS

Retomando os elementos estruturantes do presente estudo,
tomamos como questao/ problema: que elementos os professores
concebem como essenciais ao seu desenvolvimento profissional,
na perspectiva das demandas educativas necessarias ao



contexto educacional no agreste pernambucano? Objetivando: i)
Identificar a compreensao que tém os professores dos processos
de formagao continuada, oferecidos pelos sistemas de ensino; ii)
Caracterizar que ajuda estas propostas de formacdo oferecem
ao desenvolvimento profissional dos atores/autores sociais; iii)
Mapear as necessidades formativas basicas dos profissionais da
educagdo, focando o ensino fundamental e médio; e iv) Levantar
com os sujeitos possiveis agdes que ajudem a minimizar os
problemas vividos. Tomamos como categorias analiticas: i) O
conceito de formacdo continuada para os professores; ii) A relacao
formacao continuada e o seu desenvolvimento profissional; iii)
As necessidades formativas dos professores e iv) As a¢des para
formacdo que minimizam os problemas vividos. Como sujeitos,
temos um total de 44, pertinentes as redes publicas municipal
e estadual, dentre eles: gestores educacionais, supervisores,
educadores de apoio, técnicos educacionais, Direcdo da GRE
(2007), Coordenagao de SINTEPE - Sindicato dos Trabalhadores
em Educacdo de Pernambuco (2008) e Técnico da Secretaria
Municipal de Educacdo (2008), além dos 22 professores do ensino
fundamental e médio do municipio de Caruaru.

O conceito de Formacao Continuada para os atores/
autores sociais

Concebidos como atores/autores sociais, por entendermos
que sua formagdo se desenvolve por esta amdlgama entre os
conhecimentos/saberes da profissao, que vao se constituindo na
formacdo, ao longo da trajetdria profissional e, a0 mesmo tempo,
por esta forma singular de constituicdo de seu fazer cotidiano,
que é proprio da singularidade de cada um, desafiamo-nos na
busca dos sujeitos, querendo saber que compreensdo tém do
conceito de formacao continuada.

Nesta perspectiva, identificamos que a populacao
apresenta em seus depoimentos elementos pertinentes a formacao
continuada. Para boa parte deles, a formacdo continuada



corresponde as “capacitagdes” desenvolvidas no inicio e meio do
ano letivo, além dos esporadicos encontros durante o ano.

Para outros, a formacao é identificada ora como a¢des mais
amplas, ora como mais pontuais ao cotidiano da pratica docente.
Vejamos o que afirma ser a formacdo continuada para um dos
sujeitos:

- E a formagdo que visa dar continuidade de forma
mais aprofundada do conhecimento adquirido na
graduacao (P. 8, EF, Munic, 2007).

Podemos identificar neste depoimento elementos que
dao conta de uma certa amplitude na formacdo do professor,
considerando que toda formacdo posterior a graduacdo é
compreendida como formagdo continuada. O sujeito abre
a possibilidade de pensar a formagdo continuada acerca da
verticalidade, aquela desenvolvida por iniciativa prépria, por
opcao do professor, que deseja fazer aprofundamentos de
estudos, focando na especializacdo, mestrado e doutorado,
constituindo assim novos titulos. Mas ele sinaliza também
a perspectiva da horizontalidade formativa, quando se opta
por cursos de pequena duragdo, contribuindo assim para sua
formacdo, seja ela profissional ou cultural.

Ainda nesta perspectiva, outro sujeito afirma:

- E uma formacdo que contribui para nossa pratica
diaria (P. 13, EF, Munic, 2008)

O referido depoimento expressa de forma mais direta o
tipo de formagao que precisa de fato responder as demandas do
fazer cotidiano do professor, entendida aqui na perspectiva da
horizontalidade, que foca diretamente os elementos da pratica
pedagobgica.

Os dois depoimentos acima expressam o tom com que
os sujeitos enxergam a formacgdo continuada, diretamente
ligada ao desenvolvimento da prética do professor. Embora



tenhamos identificado na populagdo estudada esta compreensao
mais transmissiva de formacdo, ligada as “capacitacdes” e
na medida do possivel aplicada ao fazer do professor, ha um
outro depoimento que nos chamou ateng¢ao no sentido de ousar
numa outra direcdo, de se fazer formacao continuada, conforme
identificamos a seguir:

Formacao continuada é aquela formagdo que a gente
sempre estuda, vai para congressos, apresenta
trabalhos sobre o que faz e participa das capacitagdes
(P. 41, EF, Munic. 2010 - grifo nosso).

O sujeito acima inova para o contexto com o conceito de
formacao continuada, quando explicita que é possivel constituir
sua formagao, a partir do que faz no interior da escola, ao projetar
suas experiéncias exitosas apresentando-as em eventos que a
validam, ou seja, o conhecimento produzido a partir das praticas
pedagoégicas desenvolvidas, validado enquanto conhecimento
produzido pelo professor. Esta é uma perspectiva inovadora
da formacdo para o contexto, que embora j4 esteja presente na
literatura da area, na regiao é algo inovador, que pode tornar
os professores protagonistas no exercicio bem sucedido de sua
atuacdo profissional.

Diante do que esta posto, embora tenhamos muito a
avangar na direcdo do conceito do que vem a ser formacdo
continuada, das metodologias adotadas, das politicas formativas
de professores e de um projeto de formacdo que contemple a
emancipagdo profissional, politica, cultural e pedagodgica dos
professores na condicdo de sujeitos, atores e autores sociais,
temos aqui a concepc¢do de formacdo continuada dos sujeitos,
a partir do que tém vivenciado nas formagdes, ou seja, uma
compreensao ainda limitada do referido conceito.



A relacao formacao continuada e o desenvolvimento
profissional

No que tange a relagdo entre formagdo continuada e
o desenvolvimento profissional do professor, os sujeitos sdo
unanimes em afirmar que ha esta relacdo. Ao explicitarem como
esta se d4, um deles acrescenta:

Esta relagdo existe porque oferece estratégias
pedagogicas que sao utilizadas no dia a diaem sala de
aula. Quando é dividida por areas de conhecimento,
ela enriquece, fortalece nossa atuagdo profissional
e fornece subsidios para a pratica escolar. Isso nos
profissionaliza (P. 16, EM, Est. 2008).

Olhar para a atuacdo profissional a partir da area de
conhecimento é algo importante para o desenvolvimento do
curriculo escolar, mas nao é suficiente. E preciso entender que nao
basta apenas focar a drea, mas avancar, compreendendo como é
que esta area responde a um projeto maior, ejunto as demais areas
de conhecimento, responde ao projeto politico-pedagégico que
envolve as necessidades contextuais. Esta perspectiva exige outra
cultura escolar. E uma das exigéncias para avangar na perspectiva
da formacao continuada, com rebatimento na constituicao desta
outra cultura escolar e formativa, é o desenvolvimento de um
paradigma colaborativo entre os diferentes sujeitos. Mais que
uma estratégia, a colaboragao é uma filosofia de trabalho, é um
processo de participagdo, envolvimento, apropriacdo e pertenca.
(IMBERNON, 2010). O autor nos desafia, enquanto formadores,
aresponder a um projeto de formacdo inovador, que aponta para
uma perspectiva filosoéfica, para a definicao de principios e para a
constituicdo de uma metodologia, além dos aspectos balizadores
da participacdo, do envolvimento e da condigdo de pertenca.

Ainda nesta relagao entre o desenvolvimento profissional
e a formacdo continuada, um sujeito destaca:



A relacdo se da principalmente porque se trabalha
com jovens e precisa estar atualizada para manter o
nivel de compreensao, de linguagem com o aluno
(P. 20, EM, Est. 2009 - grifo nosso).

O sujeito sinaliza a compreensdo e a linguagem como
elementos pertinentes ao desenvolvimento profissional, a ser
trabalhado com os jovens. Nesta direcdo, é importante salientar
que as acgdes da formagdo, mais centradas na escola, precisam
se desenvolver a partir do chamado enfoque fenomenolégico e
critico, que dentro destanova culturaa se constituir, ha de destacar
aspectos multidimensionais: tais como as relagdes interpessoais,
as crengas, os pressupostos, as interagdes constantes e os valores
éticos e politicos. Ao assumirmos na instituicdo estes multiplos
aspectos, possibilitamos relacoes dialégicas, participativas, de
desenvolvimento de uma escuta atenta, o que vai ajudando nao
apenas o professor a ir se reconstituindo profissionalmente,
quanto os demais sujeitos educativos, também avancando na
direcao da autonomia (IMBERNON, 2010).

Outro foco tratado pelos sujeitos, em torno da relagao
formacao continuada e desenvolvimento profissional, é o de
propiciar a relacdo entre conhecimento e prazer. Analisemos o
que apresenta este sujeito:

H4 wuma certa proximidade, mas precisaria
contemplar novas formas de trabalho para o aluno
sentir prazer. Com certeza, tornar a aquisicao de
conhecimento prazerosa é uma necessidade (P. 18,
EM, Est. 2009 - grifo nosso).

Estas nos parecem ser também novas demandas do
desenvolvimento profissional, possivelmente, pautadas na
seducdo, algo que os meios de comunicagdo e as tecnologias
presentes na sociedade sabem fazer. Este é um elemento posto
por este sujeito e nds diriamos, um desafio para nossa atuagao
profissional. Diante do exposto, a formacdo precisa ser trabalhada
na perspectiva das capacidades, habilidades e atitudes, com



uma metodologia fundamentada nos principios da colaboracao,
do didlogo, da participacdo, da colegialidade participativa,
formacao esta que precisa partir dos interesses e necessidades,
da resolucio de questdes problematizadoras (IMBERNON,
2010), o que nos impde uma condi¢do de constante movimento
de atencéo e reflexao.

Ainda tratando desta relacao entre formacado continuada
e desenvolvimento profissional, observemos o que afirma o
sujeito a seguir, em relacdo a uma outra cultura de professores
que chega a escola:

Podemos dizer que sim, a relagdo existe. Nesta escola
ainda temos professores bons [...]| Mas os que estido
chegando agora nao tém emocao (G. 42 EM, Est,
2010 - grifo nosso).

A gestora em seu depoimento procura expressar o perfil
dos novos professores que chegam mais resistentes, inflexiveis
em relacio as areas de conhecimento, mais transmissivos
que construtivos e sem abertura para o didlogo. Na
contemporaneidade, para atuar como professor, elementos como
conhecimento objetivo, conhecimento das disciplinas, possuir um certo
conhecimento formal, j4 ndo sdo mais suficientes para responder
as demandas do cotidiano. A orientacdo é que trabalhemos
na diregdo do conhecimento em construgdo, do compromisso
politico prenhe de valores éticos e morais, o desenvolvimento da
pessoa e a colaboragdo entre iguais, aprendizagem da relacao, a
convivéncia, a cultura do contexto e a capacidade de interacdo
com o resto do grupo (IMBERNON, 2010). Este é um conjunto
de elementos que fard diferenca na vida dos sujeitos. Mas em
seu depoimento a gestora explicita o quanto os professores que
chegam estdo distantes deste perfil, o que nos desafia na condi¢ao
de formadores de professores a ousar na direcdo de constituir
caminhos que auxiliem na formacdo e no desenvolvimento
profissional destes professores.



Nesta direcao, o autor nos ensina ainda que

Hoje a profissdo j4 ndo é a transmissdo de um
conhecimento académico ou a transformacido do
conhecimento comum do aluno em um conhecimento
académico. A profissio exerce outras fungdes:
motivacao, luta contra a exclusao social, participagao,
animacao de grupos, relacdes com estruturas sociais,
com a comunidade [...] (IMBERN()N, 2010, p. 14).

O depoimento da gestora acima e a contribui¢do do autor
expressamoquantoaformacdoaquiprecisa“l[...]ser decantada por
um processo de participacdo inerente as situagdes problematicas
[...] um conhecimento que lhe permite criar processos proprios
de intervencado, em vez de dar uma instrumentacao ja elaborada”
(IMBERNON, 2010, p. 66-67), o que, de certa forma, ajuda na
condugao das reflexdes a seguir, ao trabalharmos as necessidades
formativas dos professores.

As necessidades formativas dos professores

Tratar das necessidades formativas dos professores
significa para ndés os tomarmos como sujeitos do processo,
como atores e autores que explicitam suas necessidades e numa
perspectiva conjunta, poder publico e professores trabalharem
na direcdo de atender as necessidades, objetivando responder as
demandas educacionais contemporaneas, em que os diferentes
atores tém papéis a cumprir.

Nesta direcdo, buscamos com os sujeitos identificar suas
necessidades formativas. Vejamos o que um deles explicita:

Com semanas pedagodgicas onde a bagagem do
professor fosse aproveitada, porque, na semana
pedagogica uma pessoa fala, mas, vocé ndo utiliza
na sala (P. 32, EM, Est, 2010 - grifo nosso).



Em que pese o foco na perspectiva instrumental da
formacdo, o professor apresenta uma demanda real de
compartilhamento de experiéncias como forma de intervir na
sala de aula, possivelmente porque esta seja sua necessidade
mais imediata. Por um lado, identificamos como extremamente
importante esta possibilidade do professor se protagonizar a
partir das boas experiéncias que vem desenvolvendo. Por outro,
esta é uma possibilidade de dar visibilidade ao seu trabalho,
o que pode sinalizar para os gestores de politicas de formacao
possibilidades de contemplar estudos de caso, problematizando
situagdes do cotidiano em busca de caminhos que minimizem os
problemas, quando ndo for possivel resolvé-los.

Outro depoimento na perspectiva das necessidades
formativas é o que se segue:

Seria uma formacado que abrangesse todas as areas,
aspectos da realidade proxima, por exemplo, no meu
caso sou professor de histéria, acredito que o ensino
deveria partir de sua realidade préxima conhecendo
sua propria rua etc. (P. 35, EF, Munic, 2010).

Mais uma vez o sujeito foca a dimensdo do curriculo,
tratando das &reas de conhecimento e da realidade como ponto
de partida, o que nos faz deduzir que as formagdes, ainda que
sejam na direcdo das “capacitacdes”, ndo conseguiram avangar
na questdo central de atuacdo do professor, das praticas
curriculares, além do que o sujeito situa o ponto de partida, mas
nao trata do ponto de chegada, um elemento também importante
na organizacdo e desenvolvimento do curriculo escolar.
Observemos o que acrescenta outro sujeito, ao questionarmos
suas necessidades formativas:

Algo que fosse especifico na minha disciplina.
Estd melhorando, porque agora tem laboratdrio
de histdria, o incentivo a leitura também ajudaria
bastante (P. 30, EF, Munic, 2010 - grifo nosso).



Ainda no trato do curriculo, este sujeito aborda a
especificidade de sua disciplina, do laboratério como um dos
recursos importantes na drea e do incentivo a leitura, este tltimo
uma preocupagao que ha de ser comum as diferentes areas de
conhecimento curricular, embora possamos identificar nos
depoimentos dos sujeitos uma sinalizacdo na especificidade da
disciplina, o que possivelmente aponte para o pouco didlogo
existente ndo apenas entre os pares das disciplinas, mas sobretudo
das &rea de conhecimento. Ha ensaios de necessidades comuns as
diferentes areas do curriculo, bem como a formacao dos alunos,
como é o caso do incentivo a leitura. Isso aponta para necessidade
de se trabalhar a partir da formacdo continuada, o curriculo
tanto na perspectiva da verticalidade (por area, por componente
curricular entre ciclos, séries, anos), quanto da horizontalidade
(ciclos, séries ou anos) entre diferentes componentes curriculares
e/ou areas de conhecimento.

Na direcdo da prética pedagodgica, as necessidades
formativas aparecem a partir do material didatico e da dindmica
das aulas, como se pode observar a seguir:

Ministrada por mestres e doutores na area. Que tenha
material pedagégico disponivel para pesquisas
futuras e também realizagao de dinamicas (P. 27, EF,
Munic, 2010 - grifo nosso).

Considerados como aspectos elementares da atuagdo do
professor, elementos como material didatico e dindmicas a serem
utilizadas em sala de aula nos parecem elementos instrumentais
do desenvolvimento de uma aula, minimos do dominio do
professor, mas estes ainda sdo apresentados como necessidades
formativas, o que faz com que estejamos em alerta, tanto na
perspectiva de propostas mais avancadas, que possam implicar
no exercicio da reflexdo, no acompanhamento pedagogico
mais sistematico, na ajuda continua ao professor, mas também
no oferecimento de material didatico e possiveis dindmicas
que possam ser utilizadas, a depender do objetivo que tenha o



professor com aquela aula. Esta compreensao de atendimento
a pratica pedagogica é reafirmada no depoimento do sujeito a
seguir:

Seria melhor promover capacitagdes, oficinas,
porque sdo elementos praticos (P. 38, EF, Munic,
2010 - grifo nosso).

Isto comprova o quanto que este novo projeto de
formacdo continuada vai exigir procedimentos elementares
(material didatico, dindmicas, oficinas), articulados a elementos
complexos (concepgdes politicas, conhecimento em construgao,
compromisso politico articulado aos valores éticos).

Contamos ainda na direcdo das necessidades formativas,
aliadas as praticas pedagogicas dos professores, com temas
considerados como recorrentes, como € o caso da indisciplina.
E até mesmo, outros que considerdvamos superados, como é o
caso das dificuldades de aprendizagem. Vejamos o que explicita
o sujeito a seguir:

Uma formacdo que contribuisse para melhorar a
indisciplina porque todos os dias a gente se depara
com novas situacdes (P. 44 EF, Munic, 2010 - grifo
NoSso).

Tratado como um tema recorrente, este aparece por um
grupo significativo de professores, o que exige que nos processos
formativos, sobretudo aqueles desenvolvidos a partir da escola,
que sejam encontrados caminhos na direcdo da colegialidade,
da cooperacdo, para que toda instituicdo educativa trabalhe a
partir da constitui¢do de uma nova cultura, caminhem juntos
aos diferentes segmentos para minimizacdo e/ou resolucao das
questdes inerentes a indisciplina.

E, por fim, os contetidos e as dificuldades de aprendizagem
ainda aparecem como temas a serem incluidos enquanto
necessidades formativas dos professores, como podemos
observar:



Uma formagdo que abrangesse os contetidos e
outra que nos ajudasse a lidar com os alunos e suas
dificuldades de aprendizagem (P. 36 EF, Munic,
2010 - grifo nosso).

A sinalizacdo da necessidade de envolver contetdos
mostra o quanto a formagao inicial ndo tem sido suficiente para
administrar sequer o conhecimento especifico, o que nos faz
deduzir que os demais ficardo de fato por conta da formacao
continuada, a partir do momento em que o professor inicia sua
atuacdo profissional. No que diz respeito as dificuldades de
aprendizagem, no ambito educacional brasileiro, esta é uma
tematica que a partir dos anos de 1990 do século passado, quando
focamos os estudos nos processos de democratizagdo da escola
puablica, da defesa de uma escola publica para todos, fomos
identificando o quanto os estudos em torno desta tematica eram
tendenciosos ao tratarmos as criangas pertencentes as classes
populares como aquelas que mais apresentavam problemas de
aprendizagem, provocando inclusive reprovacdes e evasdes
(PATO, 1987). Em que pese a importancia da solicitagdo dos
professores em relagdo a presente tematica, porque, de fato,
entendemos ser necessario que o professor seja orientado nos
procedimentos a serem adotados com as criancas que apresentam
tais dificuldades, este é um processo que precisa ser realizado
de forma cuidadosa, para ndo corrermos o risco de alimentar
processos que ndo ajudem no crescimento das criancas.

As acdes para formacao que minimizam os problemas
vividos

A maioria dos professores admite que as a¢des formativas
desenvolvidas pelas diferentes redes ajudam a minimizar os
problemas vividos nas institui¢des educativas. Eles reconhecem
que os contetidos inerentes a formagdo sdo necessarios. Mas
todos eles demonstram que estas ndo sdo suficientes para



administrar a complexidade do processo educativo, sobretudo na
contemporaneidade. Vejamos o depoimento de um dos sujeitos:

Com certeza as (agOes) realizadas ajudam a
diminuir. S6 precisaria apresentar de forma clara
novas perspectivas da educacao hoje, para que se
tenha uma boa aprendizagem, para que se possam
enfrentar os desafios. O professor precisa se preparar
para enfrentar os novos alunos que se apresentam
(P. 21, EM, Est, 2009 - grifo nosso).

O sujeito aqui se refere as relagdes homoafetivas, étnicas,
direitos das minorias, ainclusdo ndo apenas social, mas de pessoas
com necessidades educativas especiais e as relacdes com a justica
no que diz respeito a estes direitos. De fato estas questdes sdao
muito novas na drea educacional e os profissionais enfrentam
dificuldades em lidar com as mesmas. Estas sio demandas que a
formacao continuada sem davida héa de contemplar.

Numa perspectiva oposta a acima apresentada, ao
tratarmos das agdes para a formacdo que minimizam os

problemas vividos, destaca-se o depoimento de um sujeito:

Nao. Nés ndo temos formacgado continuada. O sistema
é tradicional (P. 26, EF, Munic, 2010).

O depoimento da professora é contundente e denuncia
a inexisténcia de uma politica de formagado continuada na rede
publica municipal. Expressa como se sente parte dos professores
do ensino fundamental (séries/anos finais). Como sabemos
que a cultura nesta rede municipal é focar a formacdo, mais
especificamente no ensino fundamental (séries/anos iniciais),
sobretudo porque a formacao continuada para professores do
ensino fundamental (séries/anos iniciais) é desenvolvida a partir
do IQE, IAB (a partir de 2011) e do Programa Escola Ativa, o que
torna as formagdes mais frequentes. Embora nos alerta Zeichner
(1995, p. 386 apud GERALDI et al., 1998, p. 263),



[...] chama atencdo para o fato de que muitas
iniciativas de formag¢ao continuada e de melhoria
da escola também deixam de lado os conhecimentos
docentes, baseando-se em modelos de reforma escolar
de cima para baixo, pretendendo que professores
e professoras acatem solugdes para os problemas
escolares, inventadas fora da escola e supostamente
baseadas em pesquisas.

Ao tratar das propostas de formagdo continuada
advindas de cima para baixo, criadas fora do ambiente escolar,
o autor parece estar tratando do nosso contexto de pesquisa,
gestado pelo “Partido Mudancista”, mas com a coligacdo com
o “Partido Transformador”, que ndo tem sido ouvido a partir
de seus principios, quando diante de posi¢cdes como a de buscar
respostas para as dificuldades vividas no interior da escola,
contrata uma instituicdo externa, desconsiderando a capacidade
de pensar e articular acdes para superacdo dos problemas que
se evidenciam, ndo levando em conta as trajetérias formativas
dos professores, gestores e técnicos educacionais, que fazem a
histéria da educacdo do municipio e a constituem ao longo de
muitos anos. Zeichner (1995, p. 386 apud GERALDI et al., 1998,
p. 263) nos alerta que

[...] a venda de solugdes prontas em muitas partes do
mundo tem sido um grande negécio, apesar de ha
mais de trinta anos, toda a bibliografia sobre reforma
nos advertir para a futilidade da pretensdo de
reformar as escolas quando se considera o professor
e a professora como meros executores passivos de
idéias concebidas em outra parte.

Isto nos aproxima dos processos desenvolvidos no
contexto ora estudado.

Como os professores (das séries finais) ndo tém nem o
tipo de formacao a partir de instituicdes externas, mas também
nao se desenvolve uma politica formativa que considere as



potencialidades que emergem do contexto, eles se sentem
praticamente excluidos. Logo, é perfeitamente compreensivel
a contundéncia no depoimento da professora (séries finais).
Deduzimos que ela expressa o que é predominante na percepgao
dos seus pares neste segmento de ensino, até entdo, quase ndo
assistido nas formacoes.

Para Zeichner, “os professores e as professoras também
tém teorias que embasam a sua prética e praticas que embasam
suas teorias, e esse conhecimento pode ser sistematizado”
(1995, apud GERALDI et al., 1998, p. 263). Este nos parece um
caminho possivel para potencializar nos atores/autores sociais
do agreste as capacidades de criacdo, reflexdo e atuacao a partir
dos elementos contextuais. Nesta mesma direcdo, quando se
concebe que a formacdo continuada do professor também se
desenvolve a partir das escolas, Imbernén (2010, p. 86) nos ajuda
explicitando que “parte da premissa de que o profissional da
educacdo também possui uma epistemologia da pratica, possui
um conhecimento e um quadro teérico construido a partir de
sua pratica”. Mas o caminho para constituir a formagdo para a
autonomia precisa ter como meta a aprendizagem voltada para
si, baseada na

[...] criacdo de atitudes de valorizagdo e respeito;
presenca de um curriculo de formagdo articulado
as necessidades e aspiragcdes dos participantes;
estabelecimento de relacbes de estimulo e
questionamento matuo (IMBERNON, 2010, p. 87).

Estas diferentes perspectivas apontam ainda para elucidar
possiveis constituidores de politicas educacionais de formacao
continuada de professores na regiao.

E importante destacar que foi apenas a partir de 2012 que o
municipio de Caruaru passou a atender a quase toda a populacao
do ensino fundamental, (séries/anos finais), tendo em vista que
até entao havia uma parceria com a rede publica estadual para
que esta continuasse a atender a populacdo deste segmento.



Considerando que a partir de 2012 a politica do Governo
do Estado - PSB - “Partido Transformador” é atender ao Ensino
Meédio, principalmente a partir da politica da Escola de Tempo
Integral, as turmas do ensino fundamental foram encaminhadas
para a rede publica do municipio, ainda que tardiamente, porque
este é um dispositivo previsto desde a LDB 9.394/1996, até entao
nao vivenciado na rede publica municipal de Caruaru, o que
aponta para uma nova demanda para a formacdo continuada de
professores na contemporaneidade.

Outra questao apresentada pelos sujeitos ao tratarmos das
acgdes para a formacdo que minimizam os problemas, diferentes
professores sinalizaram, a necessidade de envolver temas
relacionados a disciplina dos alunos. Analisemos o que explicita
este sujeito:

Sim, as formagdes ajudam. Mas, o que falta sdo as
capacitacdes que tratem da disciplina do aluno, ja
que devido a auséncia dos pais eles ficam muito
soltos (P. 25, EF e EM, Est, 2010 - grifo nosso).

O sujeito acima foca dois elementos importantes no
desenvolvimento do trabalho do professor e diretamente ligados
as acdes que possam minimizar os problemas recorrentes nas
institui¢des educativas: a necessidade de disciplina dos alunos e a
auséncia dos pais no processo formativo. Envolver estes temas na
formacao continuada do professor significa contemplar dentro da
formacao desenvolvida no interior da escola acdes sistematicas
legitimadas em seu Projeto Politico-Pedagégico e no regimento
escolar que envolvam um trabalho articulado, numa perspectiva
colaborativa entre professores, gestores, pais e alunos, objetivando
ocrescimento, o avanco de todos os sujeitos educativos envolvidos
no processo. Nessa direcao, todos sao participes e responsaveis
pelo processo emancipatério dos alunos, mas também dos pais,
dos professores e da equipe gestora da escola.

E, enfim, para concluir na direcdo das acdes para a
formacdo que ajudam a minimizar os problemas vividos, temos:



Elas ajudam sim, ndo muito, mas, ajudam. Eu acredito
que a formacdo precisaria ser multidisciplinar,
precisaria fazer wuma abordagem de varias
disciplinas. Essa formagdo multidisciplinar ajudaria
nas dificuldades na escola porque contribui na
interacao professora aluno (P. 34. EF, Munic, 2010 -
grifo nosso).

O depoimento da professora é rico ao abordar a
questdo multidisciplinar, a interagdo do professor aluno, e
acrescentariamos do professor - professor, do aluno-aluno
dentre outros envolvidos. Retomamos neste o foco curricular,
assumido aqui na perspectiva de Stenhouse “(...) uma tentativa
para comunicar principios e tragos essenciais de um propdsito
educativo, de tal forma que permaneca aberto a discussdo
critica e possa ser transferido efetivamente para a pratica”
(1984, p. 29 apud SACRISTAN, 1998, p. 147). Esta compreensio
ajuda a enxergar no depoimento da professora a necessidade
de entender qual o propoésito maior dos professores estarem
trabalhando em conjunto naquela unidade escolar, passando
pelas diferentes areas de conhecimento, o que ela tratou como a
multidisciplinaridade aqui entendida como

[...] tentativas de trabalho conjunto, pelos
professores, entre disciplinas em que cada uma trata
de temas comuns sob sua prépria 6tica, articulando,
algumas vezes bibliografia, técnicas de ensino e
procedimentos de avaliagdao. Poder-se-ia dizer que
na multidisciplinaridade as pessoas, no caso as
disciplinas do curriculo escolar, estudam perto mas
nao juntas (PIRES, 1998, p. 4).

Esta compreensao articula as areas do curriculo, além
de aproximar as pessoas, o que ajuda a enriquecer processos
integrados da formacédo continuada dos professores, tanto entre
si, quanto nas proposituras para a sala de aula com os alunos.



CONSIDERAGOES FINAIS

Ao tratarmos aqui da formacao continuada de professores,
nas redes publicas municipal e estadual existentes no municipio
de Caruaru, a partir da amostragem de 22 escolas e 44 sujeitos,
damo-nos conta de que em decorréncia dos dispositivos
legais de ordem nacional, como é o caso do piso salarial dos
professores, as condigdes dos sujeitos estudados se diferem dos
estudos anteriores, e de certa forma apresentam alteragdes que
ampliam a compreensao de elementos que compdem a formagao
continuada, o que faz diferenca numa regido com caracteristicas
politicas intensas como é a nossa.

Tendo como objeto de estudo a formagdo continuada
dos professores, vimos que as orientacdes apresentadas pela
literatura na contemporaneidade, levam em conta as questdes da
subjetividade, das condicdes salariais, das condigdes de trabalho,
da formagdo cultural, dos aspectos politicos, sociais e éticos
enquanto principios orientadores, além do ambiente escolar
acolhedor, que vai ajudando também o professor a constituir o
seu perfil profissional.

Assim concebemos que para o desenvolvimento de uma
politica de formacdo continuada, é necessario que esta seja
concebida a partir do compromisso politico e social, através
da implantacdo dos processos formativos no lécus do préprio
trabalho cotidiano. Um processo que envolva agdes no interior
e exterior do ambiente de trabalho, que integre professores
iniciantes e experientes numa relacdo respeitosa de apoio, de
ajuda profissional e envolva a formagdo numa perspectiva da
horizontalidade e da verticalidade, o que alimenta mais uma
vez no cendrio a esperanca de que o “Partido Mudancista” ao
continuar a gestdo no municipio precisa desenvolver uma escuta
atenta e compartilhar a condugdo da gestdo com o “Partido
Transformador” objetivando maior coeréncia na condugao
dos processos formativos, até porque, no quadro atual, nos
questionamos: onde ficou a forca do “Partido Transformador?”



Onde ficaram os seus principios? Ao iniciar a quarta gestdo
da educagdo municipal, através do “Partido Mudancista”,
questionamos: o que ficou do ponto de vista da constituigdo da
politica de formagao continuada de professores, e da qualidade
da formacdo que precisa ultrapassar o tempo previsto da gestao
de um governo? Questionamos, ainda, que agdes formativas
auxiliaram no desenvolvimento e na emancipagdo profissional
dos professores?

Quanto aos elementos que na formacdo continuada os
professores concebem como essenciais ao seu desenvolvimento
profissional, vimos que, em relacdo ao objeto de estudo (formagao
continuada), os professores se posicionam com conceitos ainda
difusos, ora tratando de forma ampla, mas quando exemplificam
trazem sempre os momentos de “capacitacdes” esporadicas, ora a
tratam como ag¢des pontuais, voltadas as demandas do cotidiano.
Mas chegam a apontar contribuicdes inovadoras para o contexto,
a exemplo da possibilidade de projetar suas experiéncias exitosas.

Em relacdo a formacao continuada e ao desenvolvimento
profissional dos professores, estes admitem que hé relagdes, mas
estas ndo tém sido suficientes para administrar a complexidade
do fendmeno educativo, apontando a necessidade de envolver
novos elementos que em nossa compreensdo emergem do
contexto, tais como: trabalhar a partir das areas de conhecimento,
encontrar caminhos para trabalhar com os alunos a aquisi¢ao do
conhecimento com prazer, viver a experiéncia da docéncia com
emocdo, inclusive nas relacdes com os sujeitos e se apropriar
da compreensdo e da linguagem como elementos mediadores
do trabalho em sala de aula. Vejamos que aqui os professores
trazem inclusive elementos da subjetividade.

No que diz respeito as necessidades formativas dos
professores, destacamos questdes elementares em relacdo
a atuacdo docente, tais como: acdes de incentivo a leitura, a
utilizacdo de recursos didaticos, dindmicas a serem adotadas
nas aulas, trato com o contetido, o aprender a lidar com as
dificuldades de aprendizagem dos alunos e a questio da



indisciplina. Identificamos que inclusive as necessidades dos
professores giram em torno de tematicas pontuais, assim como
as recorrentes. Questdes de maior complexidade no processo
educativo a exemplo das de género, da sexualidade, da violéncia,
da inclusdo social pouco aparecem, o que nos deixa intrigados,
tendo em vista que elas envolvem o processo educativo e o
tornam complexo. Nossa hipétese é de que possivelmente os
professores ndo consigam ainda relacionar esta tematica com as
possibilidades de formagao continuada se desenvolvendo dentro
da escola e fora dela.

E, por fim, as a¢des para formagdo que minimizam os
problemas vividos. De toda populagdo estudada, apenas um
professor admite que as agdes de formagdo nao minimizam os
problemas vividos. Deduzimos que seja porque o segmento
de que ele participa ndo tem cultura formativa na rede. Os
demais admitem que as formagdes de alguma maneira ajudam
na minimizagdo dos problemas vividos, mas apontam sempre
necessidades mais emergenciais, tais como: as novas perspectivas
da educagdo na contemporaneidade, o aprender a enfrentar os
desafios, os novos alunos que se apresentam. Vejamos que aqui
os professores nao sao explicitos, mas tratam do aprender a lidar
com as relagdes homoafetivas, com os novos grupos que surgem
de adolescentes com identidades em destaque. Retomando,
ainda, as agdes minimizadoras dos problemas vividos, apontam
formacdes para aprender a tratar alunos indisciplinados, a
multidisciplinaridade e a interagdio como necessidades da
formacao a serem atendidas.

Diante do exposto, concluimos o estudo sinalizando para
o contexto que embora tenhamos que avancar em relacdo ao que
seja formagdo continuada com os sujeitos, ha a necessidade de
constituicao de uma politica de formagao continuada que envolva
os principios aqui expostos, avangando na constituicio das
metodologias adotadas, da avaliacdo dos processos formativos
com rebatimento para seu desenvolvimento através do exercicio
sistematico de reflexao, com vistas a emancipacao profissional,



politica, cultural e pedagogica dos professores, na condicao de
sujeitos, atores eautores sociais, que vdo avangando e constituindo
outra cultura formativa do ponto de vista profissional e pessoal.

E é assim que concluimos o presente estudo, sendo
desafiados enquanto formadores de professores a responder as
demandas sociais e politicas de um projeto de formacao inovador,
que aponte para uma perspectiva filoséfica, para a definicao de
principios e para a constituicdo de uma metodologia, balizado
pela participagao, pelo envolvimento e pela condigao de pertenca
ao contexto estudado.

Por enquanto, é assim que pensamos.
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CONCEPCOES DE INFANCIA
E A PROFISSIONALIZACAO
DO PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL

CAPITULO 8

Conceicio Gislane N. L. Salles
Carla Acioli Lins
Tatiane Cosentino Rodrigues

Nos ultimos anos ocorreram mudangas importantes no
debate contemporaneo sobre crianga e infAncia com reverberacao
direta no debate educacional. Os estudos contemporaneos da
infancia fizeram a critica do lugar periférico conferido as criancas.
Em nosso caso, um aspecto chama, especialmente, nossa atencao:
a erosdo do sentimento da especificidade da infdncia e a sua
relagdo com o debate acerca da formacdo e profissionalizacdo
do professor. Pois, ao nos desfazermos daquele sentimento e
olhar pueril em torno da infancia, torna-se possivel desvelar
outros modos de pensar, ndo apenas a infdncia em si mesma,
mas a crianca enquanto “sujeito da educagdo”, o que representa
uma oportunidade singular de ressignificarmos a educagdo, a
escolarizacdo, a formagdo e profissionalizagdo do professor, e a
reflexdo que lhe fornece sustentagao e fundamentos na atualidade.

A proposta de reflexdio em torno do termo infancia
articulado a profissionalizagio do professor se ancora na
retomada de alguns aspectos historicos relacionados a educagao
das criancas no Brasil, uma vez que nos permite problematizar
e compreender o que seja a infancia e as implicacdes dos seus
sentidos e significados para a sua educacdo, bem como para
a profissionalizacdo do professor. O texto, assim, traduz as
inquietacdes acerca da profissionalizagio do professor da
educagdo infantil, tendo em vista ser esse um dos pontos de
tensdo no que diz respeito ao campo da educagao infantil e do
processo de afirmagao da infancia.



A educacdo referida as criancas pequenas no Brasil esteve
inicialmente associada a caridade, depois substituida pela
filantropia. De acordo com Khulman Jr., em 1899 foi fundado
o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de
Janeiro, e foi inaugurada a primeira creche brasileira para filhos
de operérios da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado
(1997), a roda dos expostos foi uma das primeiras institui¢cdes
de atendimento a infancia abandonada, inventada na Europa
Medieval, sendo uma das institui¢des brasileiras de mais longa
data, sobrevivendo aos trés grandes regimes do Brasil: Colonia,
Império e Reptublica.

As creches surgiram na Europa ao longo do século XIX,
no quadro da nova ordem urbano-industrial capitalista, em
contraposigdo a outras formas de atendimento a infancia, como
os sistemas de amas-de-leite, as rodas dos expostos e os internatos
(KHULMAN JR, 1991). Passa-se entdo a exercer de uma nova
forma a filantropia, diminuindo drasticamente as formas de
caridade e solidariedade para com os mais pobres e desvalidos
(MARCILIO, 1997).

Desta forma, as instituicdes de educacao infantil surgiram
na primeira metade do século XIX muitas delas propostas na
perspectiva assistencialista de atendimento exclusivo aos pobres
e os jardins de infancia destinados especialmente as criangas
ricas com uma perspectiva de cunho educacional. Mas, de acordo
com Khulman Jr., o assistencialismo também representaria uma
proposta educativa para as classes populares.

O surgimento da creche também estava associado a
necessidade de trabalho das maes, que no Brasil, em sua grande
maioria,segundoKhulman]r.(1991),eramempregadasdomésticas
e ndo operarias. As creches eram vistas como uma instituicao
necessaria, pois sua necessidade revelava desigualdade social,
desajustamento moral e econémico, obrigando as mulheres das
classes populares a deixarem seus lares para trabalharem, mas
era também indispensavel porque seria alternativa higiénica a
criadeira ou tomadeira de conta. E era também proposta como



um dispositivo disciplinar para as maes educarem criancas nos
preceitos de puericultura, como dispositivo de normalizagao da
relagdo mae/filho nas classes populares.

A partir do século XVIII, segundo Khulman Jr. (1991, p.
59), “a concepgdo de pobreza ja se encontrava em grande medida
secularizada”. E isso devido ao surgimento da filantropia em
contraposicaoacaridadequeestavaassociadaaoaspectoreligioso,
gerando o que Khulman Jr. denominou de “assisténcia cientifica”
por se sustentar na fé, no progresso e na ciéncia caracteristicas
daquela época, o que ocasionou uma desobrigacdo do Estado
paralelamente ao fortalecimento das entidades privadas.

Até o final da década de 1960, segundo Rosenberg (2002),
notou-se uma base compartilhada entre paises desenvolvidos e
subdesenvolvidos, seguindo dois modelos institucionais: o das
creches e seus similares, instituigdes que acolhiam exclusiva
ou principalmente criangas pobres, e os jardins de infancia
destinados as criancas ricas.

No Brasil, a Constitui¢do de 1988 reconheceu a educacao
infantil como um direito da crianca e dever do Estado. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9394/1996)
também confirmou este direito ao prescrever no artigo 4 que o
atendimento em creches e pré-escolas é publico para criangas
de zero a seis anos de idade. A educacao infantil passou a ser a
primeira etapa da educacdo basica marcando para a creche e a
pré-escola as mesmas fungdes que se referem em aliar cuidado e
educagdo visando superar a dicotomia entre cuidado na creche e
educagdo na pré-escola.

O crescimento das pesquisas e do campo de estudos da
infincia em diferentes &reas, como sociologia, antropologia,
histéria, educacdo, filosofia, entre outras, vem contribuindo
significativamente para constru¢gio de novos mapas
interpretativos que apontam para uma nova compreensao
da infancia e das criancas. Nesses estudos, uma preocupacao
fundamental tem sido a de apreender cada vez mais as vozes e o
ponto de vista das criancas e, desta forma, romper com as visdes



epistemolégicas adultocéntricas. Do debate sobre a educagao de
criancas de 0 a 6 anos nasceu a necessidade de formular politicas
de formacdo de profissionais e de estabelecer alternativas
curriculares para a educagao infantil.

O questionamento e a busca de alternativas criticas tém
significado, de um lado, o fortalecimento de uma visdo das
criancas como criadoras de cultura produzidas na cultura; e
de outro, tem subsidiado a concretizacdo de tendéncias para a
educagdo infantil que procuram valorizar o saber que as criangas
trazem do seu meio sociocultural de origem. Assim, avangou-se
no campo tedrico e também no campo dos movimentos sociais e
das lutas para mudar a situacao da educagao da crianca de 0 a 6
anos no Brasil.

Diferentes concepg¢des deinfancia, curriculo e atendimento,
diversas alternativas préticas, diferentes matizes da educacdo
infantil. Direitos de criancas consideradas cidadas foram
conquistados legalmente sem que exista, no entanto, dotagao
orcamentaria que viabilize a consolidacao desses direitos na
prética; exigéncias de formacdo de profissionais da educagdo
infantil e reconhecimento de sua condicao de professores.

Dai porque nesse texto procuramos articular o debate
sobre a infancia, especificamente, as concep¢des dos professores
sobre a mesma, e a profissionalizagao docente.

Sabe-se que tanto no que diz respeito as conquistas
realizadas em nivel legal quanto da propria condicdo de ser
crianca, a realidade de muitas criancas brasileiras ainda se
apresenta muito distante das conquistas realizadas naquilo que
se refere a elas. Tal condi¢do, no minimo, indica a necessidade
de um conhecimento mais profundo seja dessa realidade seja
da propria condicao de ser crianca. Tratando-se da producao
académica relacionada ao tema da crianca e a infancia no Brasil,
percebe-se que é muito incipiente a pesquisa relativa a esse
tema, especialmente no Nordeste, sendo mais grave a situagdo
no ambito local, uma vez que sdo quase inexistentes os estudos e
as producdes de conhecimento nesse campo. Contudo, partimos



do principio de que o reconhecimento social da crianca/infancia
é parte de um processo mais amplo, o qual no Brasil comeca a
ganhar visibilidade, sobretudo, no decorrer do século XX.

Em semelhante contexto se encontram os estudos sobre a
docéncia como profissdo. Em sua grande maioria, problematizam
as politicas para a formagdo, os saberes profissionais, a
precarizacdo e a proletarizacdo do trabalho docente sem,
porém, propor uma reflexdo na qual a infancia, alvo da acdo do
professorado, seja também tomada como referéncia.

Reconhecer as criangas na sua especificidade, olha-las e
indaga-las para além dos discursos produzidos sobre elas, parece
ser um dos desafios hoje, quando pensamos ou praticamos a
tarefa educativa na educacdo das criancas. Nesse contexto, uma
questdo que nos chama atengdo é a nogao de infancia presente
na grande maioria desses discursos, que a insere em um tempo
cronolégico, associando-aao futuro,aumamenoridade duvidosa.
Neste sentido, partimos da hipdtese que, apesar das mudangas e
do processo de ressignificacdo ocorridos nesse campo, inclusive
em relacdo a prépria concepgao de crianga e da sua formagao,
a escola das criancas/infancia vem ainda assumindo uma
vinculacdo com a ideia de um vir a ser adulto, implicada com
uma nogao de infancia “capturavel”, “numeravel”, tecnicamente
explicada pelo conjunto de saberes (KOHAN, 2003).

Umaspectoimportante naestruturacao dessa problematica
diz respeito as amplas reformas que ocorreram no nosso sistema
educativo. As mudangas estruturais ocorridas provocaram
diversas altera¢cdes e mudangas ao lugar concedido a educagao
das criangas e a infancia. Nesse processo, a necessidade de
justificar, por exemplo, a importancia da Educacdo Infantil e a
saida das criangas de seis anos para as séries iniciais do ensino
fundamental vém dando lugar a grande desenvolvimento
tedrico e a um ntimero expressivo de experiéncias praticas. Nesse
contexto, a investigagcdo sobre a significacdo da infancia nas
propostas pedagogicas e nos espagos de formagdo das criangas
incentivou o desenvolvimento de um rico campo de pesquisa.



Assim, podemos dizer que temos hoje melhores condicoes para
a analise critica da educacao infantil e do ensino fundamental, e
para a criagdo de novas propostas nos espagos curriculares que
se abrem para a educacdo das criangas e da infancia.

Sensivel a esse contexto, o texto ora proposto é resultado
da inquietacdo acerca de como os professores que atuam junto a
estes sujeitos concretos, criangas, estdo nomeando, enunciando e
compreendendo? a infancia e a educagao das criancas. Uma das
questdes que nos chama atencao é a nocao de infancia presente na
grande maioria dos discursos educacionais, qual seja, a infancia
como inserida em um tempo cronolégico, associada ao futuro,
a uma menoridade duvidosa. E mais, o que significa para a
profissionalizagdo do professor as nog¢des de infancia apontadas
pelos professores entrevistados. Quais pistas a compreensao de
infancia predominante entre os professores nos da acerca do
processo de profissionalizagdo docente? Na tentativa de maior
aproximacdo a essa questdo esclarecemos que optamos abordar
a tematica tomando como apoio além da discussdo em torno da
infdncia o debate sociol6gico das profissoes.

No Brasil o debate que envolve a profissionalizacao
docente tem como um de seus focos a discussdao em torno da
necessidade de definir um corpo de saberes® especificos da
docéncia. A constituicao desse corpo de saberes é requerimento
fundamental na diferenciacdo entre o professor e o leigo uma
vez que tornam as intervenc¢des do professor especializadas
firmando-o como grupo profissional.

Assim, a realizagdo de estudos e pesquisas sobre a
infancia se constitui elemento importante para pensarmos a
profissionalizagdo docente uma vez que pode esclarecer sobre o
campo de intervengao do professorado - quem é a crianga, quais
sdo suas necessidades, como ela se afirma no mundo em que

21. Os dados apresentados nesse texto foram coletados e organizados pela aluna do curso
de Pedagogia Adma Soares Bezerra no momento de sua participa¢do na Iniciagdo Cientifica -
PIBIC/FACEP/UEFPE orientada pela Prof* Dr2. Conceigdo Gislane Nébrega Lima de Salles

22.No Brasil, o debate sobre os saberes da docéncia tem como principal referéncia os estudos
e as pesquisas de Tardif e Lessard.



vive - e, sobretudo como educa-la.

A partir desses questionamentos, atentamos para
a necessidade de definicado dos conhecimentos de ordem
profissional uma vez que esses sdo necessarios para a criagdo do
que Freidson (2009) denomina monopoélio profissional elemento
importante para que as profissdes se firmem como tal.

Ao observarmos as concepgdes de infancia entre os
professores pesquisados pudemos inferir que a ideia de
escolarizacdo das criancas na educacdo infantil se vincula,
predominantemente, a ideia de cuidado, contrariando, em
principio, os avangos dos conhecimentos sobre a infancia.

Nesse sentido destacamos que embora ainda nao seja
uma caracteristica que predomine no pensamento e pratica
de professores, os conhecimentos produzidos sobre a infancia
e a crianca que se distanciam das préticas relacionadas aos
cuidados apontam para o reconhecimento da necessidade de
profissionais para lidar com ela, ou seja, educa-la e escolariza-la
requer especializacdo, quer dizer, no caso da educacdo escolar,
de um professor que necessita intervir diferenciadamente,
por exemplo, do cuidador, com o objetivo de cumprir com a
educacao.

E importante destacar que a constatacio do avanco dos
conhecimentos sobre a educagao da infancia nao significa que o
processo de profissionalizacao do professorado é homogéneo, ao
contrério, percebemos a presenca de disputas entre concepgdes
de infancia distintas e que reverberam distintamente no processo
de profissionalizacdo docente apontando para as idas e vindas
desse processo. A profissionalizacdo do professor da educacao
infantil passou a ser considerada fundamental para o exercicio
dos “cuidados” com as criangas. Tanto que a educagao infantil
passou aser considerada, junto ao ensino fundamental eao médio,
um nivel educacao basica em decorréncia do reconhecimento da
crianca como portadora de direitos. Dessa forma, a garantia de
seus direitos envolve também a oferta e a garantia de educagao
escolar de qualidade.



Destacamos que as mudangas referentes ao trato da
infancia sdo relativamente recentes o que talvez possa explicar a
presenca de concepgdes de infancia relacionadas aos cuidados, e
a infancia como sendo promessa de futuro, entre os professores
investigados. Essa hipdtese sinaliza para a importancia de
discussao acerca da formacdo do professor que va além do
debate, apenas, de natureza metodolégica e didatica. O topico
a seguir apresenta as concepgdes de infancia que encontramos
entre os professores investigados.

INFANCIA E SUAS PARTICULARIDADES: ENUNCIADOS E
SENTIDOS ATRIBUIDOS PELOS PROFESSORES

O que é a infancia? A pergunta ressoa sem parar.
Historicamente, tém-se inventado as mais diversas imagens e
concepgdes da infancia. Seu conceito vem sendo reelaborado
ao longo da histéria da humanidade e, aliada a esse processo,
também vem sendo modificada a concepcao do proprio
pensamento da crianca.

Assim, percebe-se que muito tem sido dito acerca da
crianca e da infancia ao longo do tempo. Mas pouco temos nos
preocupado em perguntar sobre o que as criancas tém a dizer
sobre elas mesmas. Nessa perspectiva, Larrosa, ao discutir sobre
alteridade da infancia, fala de uma “verdade” sobre a infancia que
nao se assenta no que dizemos sobre ela, “mas no que ela nos diz
no proprio acontecimento de sua apari¢do entre nés, como algo
novo” (1999, p. 195). Nessa concepcao, a infancia é compreendida
como aquilo que nos inquieta, abala nossas convicgdes de saber
e poder, pondo em questdo os “lugares” que construimos para
ela. E, portanto, em uma perspectiva distanciada da imagem que
comumente a infdncia assume na nossa linguagem cotidiana
- qual seja, uma imagem ingénua, prematura, inexperiente e,
consequentemente, desacreditada e indigna de atencdo - que
analisamos os discursos dos professores entrevistados.



Como veremos a seguir, os professores, em seus discursos,
enunciam e expressam um conjunto de questdes que nos ajudam
a compreender os sentidos e os significados atribuidos por eles
a nogao de infancia, além de elucidarem aspectos e sentidos que
merecem ser pensados no contexto de espaco escolar.

A infancia enquanto etapa

As andlises das entrevistas das professoras sobre os
sentidos atribuidos pelos mesmos a infancia permitiram-nos
compreender as suas concepcdes sobre a infancia e constatar
a permanente regularidade nos discursos dos professores,
ao enunciarem sentidos diretamente vinculados a uma visdo
etapista e cronolégica. Assim, no discurso de todas as professoras
participantes, a infancia vinculada a uma etapa apareceu como
um sentido principal entre as mesmas.

Infancia pra mim é uma etapa que a crianga passa, que
necessariamente todas as criangas passam (Professor 01).

Tal como demonstrado no fragmento de discurso acima,
o registro sobre a infdncia se reduz a uma etapa, um momento,
quase ndo hd a ampliagado desse sentido ou reflexao acerca do que
poderia ser o papel da escola e func¢do do professor, considerando
o contexto e lugar de quem enuncia. Contudo, nao significa um
abandono da infancia como primeira idade.

A crianga é a fase para ser adulto. Representa o inicio da
vida. O mundo sem elas ndo existiria. Fazem parte da
linha do tempo, desde o seu nascimento até a concretizagio
da fase adulta. E a parte da nossa vida que a gente gostaria
de voltar, porque quando se é crianga nada é sério, tudo é
mero faz-de-conta e é por isso que temos que impor limites
(Professor 12).

Nessa perspectiva, ela ¢ imagem do comeco, seguramente
localizada dentro de wuma temporalidade. Associada a



ingenuidade, graca e gentileza, a concepcdo de infancia se
apresenta na fala da professora como ligada as limitacdes
temporais existentes. Embora ndo abandone a ideia de infancia,
essa ndo é tematizada como alvo de a¢des do professor; intervir
interagir na / com a infancia parece nao requerer especializagdo
uma vez que ainda parece se associar a uma ideia “romantizada
e natural”. Ideia essa que distancia a compreensao da educacao
da infancia da necessidade de formacdo especializada, pois
nos parece que a concepgao de infancia como natural remete a
movimento espontaneo; sendo assim, dispensa intervencdes
ancoradas em conhecimentos especializados com o objetivo de
educar e escolarizar a crianca.

Na mesma perspectiva, o discurso abaixo revela a forte
vinculacdo nos sentidos atribuidos pelos professores com uma
visdo adaptada a légica cada vez mais intensificada em suas
préticas pedagogicas, a saber, a associagdo com a temporalidade
linear.

Acho que crianga tem que ter infincia e tem que ser
dividida as fases da vida (Professor 06).

Tal como colocado no discurso acima, os enunciados
apresentados pelos professores sobre a infancia estariam
diretamente vinculados a uma determinada etapa cronolégica
do desenvolvimento humano, fruto de perspectivas biologistas e
psicologizantes, como bem apresenta Sarmento (2008).

Dessa forma, o lugar outorgado a infdncia aparece
diretamente determinado pelos paradigmas que sustentam o
que aqui caberia ser denominado de fase. Em oposicao a essa
dimensao paradigmatica, Kohan ird afirmar que a infancia esta
muito além disso, pois ela é sindnimo de afirmacao de identidade,
de autonomia, enquanto agente social. Como nos diz o autor,
“criacao, transformacao, revolucdo, isso é a infancia” (2008, p. 47).



A infancia como um vir a ser adulto

A configuracdo da ideia de infancia dominante, que se
consolidou ao longo do tempo nos diversos estudos ocidentais
acerca dos conceitos e dos lugares para a infancia, é visivel nos
discursos dos professores quando os mesmos tiveram que falar
da sua concepgao de infancia. Para dizé-lo em poucas palavras:
as criancas serdo os adultos de amanha e, portanto, os artifices
das futuras sociedades.

Afirmacdo inaugurada desde os gregos, sobretudo com
Platao - um dos pensadores que mais nitidamente inauguraram
essa tradigdo, particularmente em A Republica -, reaparece de
forma muito clara entre os professores entrevistados: a infancia,
entendida em primeira instancia como potencialidade, matéria-
prima das nossas utopias, dos sonhos politicos dos educadores e
dos filésofos, tal como expressa um dos professores:

Na infincia, o ser comega a compreender a vida e a tomar
decisoes que serdo importantes para sua vida adulta. A
partir da infancia, ja poderemos observar como serd este
adulto (Professor 06).

Observa-se através do exposto que comumente nas
instituicdes para a primeira infancia sdo desconsideradas as
contribui¢des que a infancia detém. Dessa forma, ela passa a ser
vista como um pré-molde para o adulto que ira se constituir. O
mais pertinente a dizer é que tais instituicdes em muitas situacoes
tendem a ser construidas como produtoras de resultados
predeterminados pelos adultos, e seus produtos, mais uma
tecnologia humana, com a fungao de, como diz Moss, “moldar e
conduzir para constituir um produto final que devera se encaixar
em um ideal social” (2008, p. 240).



Infancia: entre a “paparicacao” e a “moralizacao”

Como destaca Kramer (1995), o sentimento moderno
de infancia corresponde a duas atitudes contraditérias que
caracterizam o comportamento dos adultos até os dias de hoje:
uma considera a crianca ingénua, inocente e é traduzida pela
“paparicacdo” dos adultos; e outra surge simultaneamente a
primeira, mas se contrapde a ela, tomando a crianca como um
ser imperfeito e incompleto.

Vinculados ao sentimento moderno de infancia, o qual
corresponde a duas atitudes contraditérias, os professores
indicaram em seus discursos um conjunto de enunciados
marcados por um duplo modo de compreender a infancia:
pela contradigdo entre moralizar (treinar, conduzir, controlar a
crianca) e paparicar (acha-la engracadinha, ingénua, pura). No
primeiro modo, a crianga é vista como um ser incompleto, que
necessita da “moralizagdo”, como mostra a fala a seguir:

Crianga quer dizer: totalmente dependente. Que precisa
muito do outro, pra que ele cres¢a, que ele aprenda, que ele
se desenvolva (Professor 02).

No segundo modo, tem-se uma imagem de crianca pura,
ingénua e prematura:

A infincia é a fase da inocéncia (Professor 10).

Assim, trata-se de uma infancia que se torna desejavel
e necessdria na medida em que as criancas ndo tém um ser
definido, mas que sdo, sobretudo, orientadas por uma ontologia
e uma politica da infancia que buscam instaurar e normatizar o
tipo ideal, ao qual uma crianca deva se conformar ou o tipo de
sociedade ideal que uma crianga tem que construir.



A infancia como intensidade

Encontramos também nos discursos dos professores outra
infancia, que habita outros tempos e lugares para ela, a saber, a
ideia de que faz parte da infancia ndo ser somente uma etapa,
uma fase numeréavel e quantificavel, mas também uma condicdo
marcada por uma outra relacao - intensiva - com o movimento.
Trata-se, a nosso ver, de uma infdncia ainda minoritaria entre
os sentidos e significados atribuidos nao s6 entre os professores
entrevistados como nas nogoes acerca da infancia historicamente
pensadas desde os gregos. Trata-se de ver a infancia em si
mesma, ho presente e ndo no seu futuro como adulta, a partir
da sua propria voz e ndo apenas através daquilo que os adultos
dizem dela. Assim, no mundo infantil, ndo s6 existe o tempo e o
lugar do tempo biolégico, sucessivo e consecutivo, mas também
é proprio da infancia afirmar outro tempo e outro lugar, a saber,
o da intensidade, marcado pela sua forca criadora, tal como
colocado pela professora na fala que segue:

A infancia, eu vejo uma forma de vocé vivenciar momentos
que na vida adulta vocé ndo vivencia. Entdo, é o brincar,
é o0 imaginar e o criar, porque quando vocé estad na sua
infancia, vocé tem oportunidade de fazer coisas que na vida
adulta vocé ndo tem mais, né? (Professor 12).

Dentre outras coisas, a citacdo acima nos remete a ideia
de que a infancia é o acontecimento que impede a repeticdo
do mesmo mundo. Ela refere-se a presente necessidade de
uma aceitacdo, de uma inversdo das nossas posicdes e papéis
tradicionais, elucidada pela forte aposta na poténcia criadora da
infancia em oposigdo ao modelo e a forma do adulto dominante.
Essa questdo nos remete a uma reflexdo acerca das desiguais
relagdes de poder entre adultos e criangas.

Através das falas dos entrevistados, parece-nos evidente
que, de certa forma, o lugar das narrativas acerca da infancia
encontra-se localizado no ambito de sua incompletude enquanto



seres humanos, desconsiderando, por vezes, as contribuicoes
desses individuos na relagdo com o saber, que deve nascer,
sobretudo, de uma escuta mais atenta e desprovida de preconceito
e/ou superioridade para com as criangas.

Nas entrevistas realizadas e analisadas, encontramos uma
forte associacdo da infancia e da sua educa¢do com a condi¢ao
da falta e da auséncia, como demonstrada acima. Nessa mesma
perspectiva, percebemos também que os professores estdo muito
ligados a uma temporalidade cronolégica da infancia, a qual
concebe a educacdo da infancia sempre conforme um modelo,
o da continuidade cronolégica, da histéria e das maiorias,
temporalidade que, segundo Kohan (2007), ocupa uma série
de espacos: as politicas publicas, os estatutos, os parametros da
educacdoinfantil, asescolas, osconselhos tutelares; acrescentamos
aafirmagao doautor também o espago da formacao de professores
que parece se ocupar, predominantemente, com o debate acerca
de didaticas e metodologias sem, no entanto, se preocupar com a
apreensao do sujeito para o qual se volta o trabalho escolar.

Tal como demonstrado em alguns discursos, o registro
sobre a infancia se reduz a uma etapa, um momento, quase
ndo ha a ampliacdo desse sentido. Contudo, ndo significa um
abandono da infdncia como primeira idade. Nessa perspectiva,
ela é imagem do comego, seguramente localizada dentro de uma
temporalidade. Associada a ingenuidade, graca e gentileza, a
concepgdo de infdncia se apresentou na maioria dos discursos
das professoras como ligada as limitagdes temporais existentes.

Muito préximas da compreensao engendrada por discursos
pedagogicos tradicionais, os quais pensam a infancia de uma
perspectiva forcada do adulto, encontramos, nas falas analisadas,
marcas bem precisas no que se refere ao papel da educacao da
infancia. Uma delas seria a da educacdo infantil mais atrelada
a uma imagem que faz frutificar uma visdo da infancia restrita
a um acontecimento biolégico — etério, inscrito na légica do
estabelecido, de uma visdao desenvolvimentista da vida, ao nimero
de anos que se tem — do que, desde outra perspectiva, com uma



infancia que afirma a novidade, a criacdo e a prépria diferenga,
ou seja, a infancia como figura da alteridade, que interrompe um
estado de coisas para propiciar o novo, um outro olhar.

Desconfiamos que, apesar das mudangas e de todo processo
de ressignificagdo ocorridos nesse campo, inclusive em relacao a
propria concepgdo de crianga e da sua formagao, a escola infantil
vem ainda assumindo uma vincula¢do com a ideia de um vir a
ser adulto, implicada com uma nogdo de infancia, como destaca
Kohan (2003), capturdvel, numeravel, tecnicamente explicada
pelo conjunto de saberes.

Pelo exposto, percebe-se que os discursos dos professores
entrevistados sao habitantes das duas temporalidades e das duas
infancias. De um lado, a afirmacdo do mesmo, da unificacdo, da
linearidade; do outro, a afirmacdo da diferenca, da novidade,
do singular. Tal como coloca Kohan (2004), embora enunciem
sentidos para a infancia diferentes ndo sao excludentes.
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capituLo 9 CONCEPCOES DE ENSINO
E APRENDIZAGEM, MODELOS

PEDAGOGICOS E A IDEIA

DE CONFIGURACAO EPISTEMOLOGICA

José Dilson Beserra Cavalcanti
Anna Paula Avelar Brito Lima

INTRODUCAO

O presente trabalho tem por finalidade apresentar um esboco
inicial da ideia de Configuragdo Epistemolédgica como framework
tedrico para andlise do ensino e aprendizagem da Matematica. E
importante situar que essa problematica vem sendo desenvolvida
no doutoramento em Ensino de Ciéncias e Matemética da
Universidade Federal Rural de Pernambuco - UFRPE, sob a
orientacdo da Profa. Dra. Anna Paula de Avelar Brito Lima.

De maneira geral, podemos considerar que a Matematica®
tem sido objeto de interesse da humanidade desde a antiguidade.
No entanto, as preocupagdes acerca do ensino de Matematica
como campo de estudos comegam a tomar corpo apenas no
final do século XIX e inicio do século XX. E nesse periodo que
se da inicio a institucionalizacdo da Educag¢do Matematica como
subarea da Matematica e da Educacdao tendo como marco, a
criacdo da Comissao Internacional de Instru¢ao Matematica. Essa
comissdo foi estabelecida durante o IV Congresso Internacional
da Matematica, realizado em 1908, em Roma, tendo sido
presidida por Felix Klein* (MIGUEL et al., 2004; D’AMBROSIO,
2008; CAVALCANTI; MENEZES, 2007).

23. International Comittee of Mathematical Instruction — reconhecida pelas siglas ICMI e
IMUK.

24. Christian Felix Klein - professor da Universidade de Gottingen (Alemanha). Para mais
informagdes sobre a historia de Felix Klein e do ICMI, acessar: http://www.icmihistory.unito.it/
portrait/klein.php


http://www.icmihistory.unito.it/portrait/klein.php
http://www.icmihistory.unito.it/portrait/klein.php

A Educagao Matematica, atualmente, pode ser considerada
como um campo cientifico e profissional (LORENZATO;
FIORENTINI, 2001) constituido como uma interface na
interseccdo de diversos campos cientificos (e.g. STEINER, 1993;
HIGGINSON, 1980; GODINO; BATANERO, 1998). Embora a
Educacao Matematica como campo cientifico e profissional possa
estar na intersecao de varios campos cientificos (Matematica,
Psicologia, Pedagogia, Sociologia, Epistemologia, Ciéncias
Cognitivas etc.), ela tem seus proprios problemas e questoes de
estudo, e, dessa maneira, ndo cabe ser entendida como aplicacao
particular desses campos (LORENZATO; FIORENTINI, 2001).

Nessa direcao, as finalidades basicas das pesquisas em
Educagdo Matemadtica podem ser de natureza pragmética e/
ou cientifica. A primeira compreende o interesse em melhorar a
qualidade do ensino e aprendizagem da Matematica. A segunda
tem como foco desenvolver a Educacdao Matematica enquanto
campo de investigacdo, e, consequentemente, de producao de
conhecimentos.

Considerando essa segunda finalidade, é possivel observar
que no cendrio atual das pesquisas em Educagdo Matematica, os
estudos acerca das diferentes perspectivas e abordagens tedricas
nas pesquisas em Educacdo Matemdtica tém ganhado espago
como grupos de trabalhos de alguns eventos internacionais,
tais como os ultimos congressos da sociedade europeia para a
pesquisa em Educacdo Matematica - CERME (e.g. CERME 4, 5
e 6)® e, também, no décimo primeiro congresso internacional de
Educacdo Matematica - ICMI 11%.

Arzarelloetal. (2007) relatam que um dos mais importantes
direcionamentos e encaminhamentos futuros que emergiu do
CERME 4, no que diz respeito a heterogeneidade da diversidade
de teorias em Educacdo Matemadtica, foi a ideia de networking.
Conforme Radford (2008), essa ideia, que pode ser entendida no
sentido de buscar novas formas de estabelecer links e conectar

25. CERME 4 - realizado em Sant Feliu de Guixols-Espanha em 2005; CERME 5 - realizado
em Lanarca-Cyprus em 2007; CERME 6 - realizado em Lyon-Frang¢a em 2009.
26.ICMI 11 - realizado em Monterrey-México em 2009.



diferentes teorias atuais na pesquisa em Educacdo Matematica,
surgiu j4 no CERME 5 como uma nova tendéncia. Com a
realizacao do ICMI 11, e, particularmente as discussdes no GT
13, essa tendéncia parece cada vez mais ganhar corpo.

Dessa maneira, é oportuno esclarecer que a discussao
proposta nesse trabalho insere-se nas questdes acerca das teorias
e abordagens de pesquisa em Educagdo Matematica.

MODELOS PEDAGOGICOS E CONCEPCOES DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

A literatura que aborda o ensino e a aprendizagem que
tratam, em particular, de modelos pedagoégicos e/ou concepgdes
de ensino-aprendizagem é bastante ampla. Pode-se evidenciar
que a definicilo de modelos/concepcdes acerca do ensino-
aprendizagem apresenta influéncias as vezes do campo da
Psicologia, as vezes do campo da Filosofia.

Como a limitacdo desse artigo ndo nos permite um
aprofundamento sobre essa questdo, optamos por utilizar duas
reflexdes difundidas na atualidade para encadear a ideia de
configuracdo epistemoldgica. Uma mais geral, que trata dos
modelos pedagégicos e modelos epistemolégicos (BECKER,
1999) e outra mais especifica sobre concepcdes de ensino-
aprendizagem da Matemética (CAMARA DOS SANTOS, 2002).

Na discussao realizada por Becker (1999), o autor propde
trés modelos pedagdgicos como uma maneira de representar
a relacdo ensino/aprendizagem. Sao eles: pedagogia diretiva,
pedagogia nado diretiva e pedagogia relacional. Becker (1999)
argumenta que cada uma delas é apoiada por uma determinada
epistemologia. Em linhas gerais, a pedagogia diretiva estaria
associada a uma epistemologia empirista enquanto que a pedagogia
nao diretiva, a uma epistemologia apriorista. J& a pedagogia
relacional estaria associada a wuma epistemologia relacional
representada pelo construtivismo. O quadro a seguir apresenta



a comparagao entre os modelos pedagogicos e epistemolégicos,
enfatizando a relacdo Sujeito-Objeto.

Quadro 1 - Comparagao entre os modelos pedagogicos
e epistemolégicos

EPISTEMOLOGIA PEDAGOGIA
Teoria Modelo Modelo Teoria
Empirismo S+ O S i G) Diretivismo
Apriorismo S— 0O 5= 0 Nio-Diretivismo
Construtivismo S = O S +* 0 Ped. Relacional

De maneira semelhante a ideia de modelos pedagégicos
apresentada por Becker (1999), Camara dos Santos (2002)
discute algumas concep¢des mais frequentes sobre o ensino-
aprendizagem da Matemaética, colocando em evidéncia trés
modelos: concepgdo baldista, concepcdo escadinha e concepgao
socio-construtivista.

Dito de maneira sintética, a concepgao baldista é pautada
no esquema definicdo — exercicios resolvidos (exemplos) —
exercicios de aplicagdo. A concepgdo escadinha, por sua vez,
é apoiada nas ideias behavioristas na perspectiva de Skinner.
Conforme Camara dos Santos (2002), essa concepgao de ensino-
aprendizagem corresponde a pedagogia por objetivos, pautada
na ideia de instru¢do programada, tendo sido bastante difundida
no Brasil na década de 80. Além disso, conforme Camara dos
Santos (2002), em grande parte dos softwares educativos é
possivel notar essa concepgao. A concepgao socio-construtivista,
por outro lado, é fundamentada nos trabalhos em psicologia,
particularmente na epistemologia genética de Piaget. Contudo,
Céamara dos Santos (2002) esclarece que sua insercao na escola
nao aconteceu de forma independente, mas a partir da conjugacao
de trabalhos advindos de varias areas do conhecimento, tais
como da Psicologia Social (Perret-Clermont), da Epistemologia
(Bachelard) e da Didatica da Matematica (Brousseau, Vergnaud).



Os trabalhos de Becker (1999) e Camara dos Santos (2002)
apresentam uma descrigdo caricatural de modelos/concepcoes
de ensino e aprendizagem. Becker (1999) reconhece a existéncia
de modelos epistemolégicos como fundamento dos modelos
pedagogicos. Contudo, esse autor fala de epistemologia como
algo externo (empirista, apriorista, construtivista) aos modelos
pedagogicos. Dessa maneira, faria sentido falar também de
outros modelos pedagégicos, baseados, por exemplo, numa
epistemologia racionalista.

Camara dos Santos (2002) ao discutir as concepgdes de
ensino-aprendizagem da Matematica em vez de fundamenta-
las em epistemologias externas, tal como fez Becker (1999),
opta por Teorias da Aprendizagem como o Behaviorismo e o
Sécio-construtivismo. No dmbito da Psicologia, a perspectiva da
Gestalt, em relagdo a aprendizagem por insight, também poderia

ser tomada como um exemplo de Teoria da Aprendizagem
influenciando o campo educacional (CHEVALLARD, 1980).

A IDEIA DE CONFIGURAGAO EPISTEMOLOGICA

Apesar de reconhecer a contribuicdo e a pertinéncia
da discussdo dos modelos pedagégicos de Becker (1999) e
das concepcoes de ensino aprendizagem de Camara dos
Santos (2002), a ideia que propomos diferencia-se desses
estudos. Ao invés de considerar epistemologias externas
ou Teorias da Aprendizagem para determinar/caracterizar
Modelos Pedagogicos ou Concepcoes referentes ao ensino e
aprendizagem, a ideia de configuracdo epistemoldgica pondera
a existéncia de uma estrutura epistemoldgica interna que, em
nossa compreensao, necessita de um estudo mais sistematico e
aprofundado.

Numa primeira projetagdo dessa ideia, pressupomos que a
natureza e a dindmica das relagdes estabelecidas nos processos de
ensino e aprendizagem configuram uma epistemologia interna



ou sdo configuradas por uma epistemologia interna associada
a certos fenomenos didaticos que emergem nas aulas de
Matemética. Por exemplo, numa aula de matematica arbitraria, ha
uma manifestagdo de aspectos que envolvem a epistemologia dos
saberes matematicos e sua transposicao (CHEVALLARD, 1985)
no loécus da sala de aula; as relagdes que os sujeitos (professor
e estudantes) estabelecem com esses saberes (CAMARA DOS
SANTOS, 1995) e a negociacdo de significados desses saberes
incluindo os processos de validagdo, bem como os papéisassumidos
por esses sujeitos numa relacdo didatica (BROUSSEAU, 1996).

Do ponto de vista prescritivo, o que, no momento, estamos
compreendendo como configuracdo epistemoldgica pode ser
entendido de duas maneiras: como um sistema estrutural de
organizagdo das varidveis que permeiam um ambiente de ensino
e aprendizagem da Matemadtica e que permitem conceber uma
concepcao de ensino-aprendizagem; como um framework teérico
que permita descrever e compreender a natureza e a dindmica das
relacdes estabelecidas nos processos de ensino e aprendizagem
numa determinada concepgdo de ensino-aprendizagem.

Com a intengdo de ilustrar um pouco mais essa ideia,
tomamos agora, como ponto de partida, a existéncia de uma
concepcdo de ensino-aprendizagem tradicional, no sentido de ser
bastante usual na sala de aula de Matematica. Tal concepgao pode
ser facilmente reconhecida através de descri¢des como a do modelo
referente a pedagogia diretiva (BECKER, 1999), da concepgao
baldista (CAMARA DOS SANTOS, 2002) e préxima a concepgao
de ensino pautada na ideia de educagdo bancaria discutida por
Paulo Freire (1987) em Pedagogia do Oprimido. Pode-se dizer
que essa concepcao apresenta uma organizacdo estrutural, a qual
algumas varidveis podem ser descritas, tais como:

* O status do saber matematico - informagao pronta para
ser transmitida;

* O professor e sua relacdo com o saber - o professor
como aquele que detém o saber matematico, e, portanto,
assume o papel de emissor;



* O estudante e sua relagao com o saber - relagdo pessoal
x relacdo institucional - inicialmente, tal relacdo
inexiste, j4 que nessa concepcdo nao se considera os
conhecimentos prévios. Apos a emissao da informagao
pelo professor, a relagdo do estudante com o saber
é a de receptor do conhecimento verbalizado pelo
professor (emissor).

Diversas variaveis podem ser consideradas, contudo, nao
é conveniente esse aprofundamento, uma vez que a finalidade
é apenas ilustrar para encadear uma discussdao. A combinacdo
dessas varidveis permite sugerir que hd uma organiza¢do
estrutural que, a nosso ver, ndo é simples, nem rigida.

Essa hipo6tese remete a um sistema complexo, envolvendo
as transformacodes do saber, o contrato didatico e as diferentes
relacdescomosaber. Taisfenomenos, porsuavez,sdoimpregnados
de aspectos epistemolégicos, sociologicos, cognitivos e didaticos.
Dada essa complexidade, compreendemos que uma teoria da
Educacao Matematica ndo daria conta dessa tarefa. Por essa
razdo, optamos em considerar esse framework como uma rede
de teorias interconectadas para essa finalidade, tomando como
fundamento a ideia de networking theories discutida nos tltimos
eventos do CERME (4, 5 e 6) e no ICMI 11.

Nessa perspectiva, situamos os fundamentos tedricos da
ideia de configuracao epistemoldgica no campo da Epistemologia
e Didatica da Matematica. Desse campo, destacamos a teoria
da Transposicao Didatica-(TD) (Yves Chevallard); e as nocdes
teéricas do Contrato Didético-(CD) (Guy Brousseau); e da
Relacao ao Saber-(RS). Embora seja mais comum encontrarmos
estudos investigando um ou outro, avaliamos como coerente
colocar em questdo também a possibilidade de inter-relacoes
desses fendomenos didéticos (TD X CD X RS).

Diferentemente da Transposi¢do Didatica e do Contrato
Didatico, a nocao de Relacdo ao Saber é desenvolvida sob
diferentes abordagens, entre as quais destacamos a abordagem



antropoldgica (Yves Chevallard), a abordagem sociolégica
(Bernard Charlot) e a abordagem psicanalitica (representada pela
equipe de Jacky Beillerot). Além disso, embora a no¢do de relagao
ao saber esteja inserida em pesquisas do quadro da Didatica da
Matematica, a mesma tem também filiacdes epistemoldgicas
no campo da Psicologia (Lacan) e da Sociologia (Bordieu).
Justificamos a intengdo de considerar essas trés abordagens da
relacdo ao saber de maneira articulada como uma tentativa de
evitar o reducionismo didatico (foco na atividade, no saber); o
reducionismo psicanalitico (subjetividade) e o reducionismo
sociologico (interacgdo social e cultural).

CONSIDERACOES FINAIS

A finalidade do presente trabalho foi apresentar, em linhas
gerais, os modelos pedagogicos propostos por Becker (1999), as
concepcoes de ensino e aprendizagem da Matemaética propostas
discutidas por Camara dos Santos (2002) e um esbogo inicial da
ideia de configuragdo epistemolégica.

Como foi abordada, essa ideia pode ser entendida em duas
perspectivas. Como uma organizagdo estrutural de varidveis
que permeiam o ambiente de ensino de Matematica, e como
um framework teérico para analise do ensino e aprendizagem
da Matemadtica. Tal ideia foi proposta no projeto de doutorado
apresentado em 2011 no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino
de Ciéncias e Matemética da Universidade Federal Rural de
Pernambuco.

No momento, estamos discutindo e aprofundando os
estudos acerca da Transposicao Didatica, do Contrato Didatico
e da Relacdo ao Saber. A hipétese subjacente é que com a
combinacdo dos elementos desses trés fendmenos didaticos seja
possivel sistematizar essa ideia como uma possivel nocao tedrica
no campo da Didatica da Matematica.



Apés a sistematizagdio da ideia de configuragado
epistemolégica a nivel tedrico, o passo seguinte em nosso
planejamento é utilizd-la como ferramenta em uma pesquisa
empirica com a finalidade de analisar sua pertinéncia para
descrever a dindmica das relacdes estabelecidas num ambiente
cuja finalidade é o ensino e a aprendizagem da Matematica.
Acreditamos que essa ideia apresenta um poder heuristico para
analise da epistemologia interna do ensino e aprendizagem, em
particular, da Matematica.
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O ACONTRIBUICAO DOS METODOS
ATIVOS DA SEGUNDA METADE

DO SECULO XX PARA O ENSINO

DE MUSICA NA EDUCACAO BASICA

CAPITULO 1

Paulo David Amorim Braga

INTRODUCAO

Uma das grandes questdes que tem ocupado e preocupado
os arte-educadores brasileiros diz respeito a formagado de
professores para atuar na escola basica (PENNA, 2001). A atual
LDB, Lei 9.394/1996, assim como as orientacdes curriculares do
MEC, os Parametros Curriculares Nacionais, preconizam que o
ensino de Arte? é obrigatério em todos os niveis da Educagao
Bésica, ainda que ndo sejam claros quanto ao perfil do profissional
que deve ministrar a disciplina. Acontece que essa é uma questao
absolutamente crucial: quem deve ministrar aulas de Arte no
contexto da Educagdo Basica? Se defendermos que apenas
professores licenciados em algum curso na area de Arte devem
lecionar a disciplina, estaremos assumindo que o ensino de artes
s0O se fara efetivamente presente nas escolas daqui a duas ou trés
décadas, isso se houvesse, a partir de agora, um investimento
macico e sistematico na formagao desses professores.

Diante desse quadro, torna-se cada vez mais evidente a
necessidade de investir em outras alternativas, como cursos de
licenciatura para professores em servigo® e politicas de incentivo

27. O termo “Arte” serd grafado com maiuscula sempre que se referir a disciplina escolar ou
a drea de conhecimento.

28. Ja estao sendo oferecidos alguns cursos de formagédo continuada e de licenciatura em
artes (e em outras dreas deficitarias) para professores em servigo que estejam atuando nas redes
publicas de ensino. Esses cursos sdo parte do Plano Nacional de Formacdo de Professores, o
PARFOR.



a insercao da arte nos curriculos de cursos de Pedagogia®, ja
que os(as) professores(as) generalistas, ou seja, aqueles(as) que
tém formacdo em Pedagogia, podem ser atores decisivos para
que as artes ganhem mais espaco na Educagao Béasica (BRAGA,
2011; FIGUEIREDO, 2003), especialmente na Educagao Infantil,
séries iniciais do Ensino Fundamental e na Educacao de Jovens
e Adultos. A propésito, o presente texto é resultado de nossa
experiéncia reflexiva como docente do Curso de Pedagogia
do Campus Agreste da Universidade Federal de Pernambuco,
onde temos atuado na disciplina “ Arte-Educacao”, componente
curricular obrigatério do 7° periodo, e também coordenando e
ministrando aulas no curso de extensao “Misica na Escola”.
Uma das grandes questdes que precisam ser discutidas no
contexto da formacdo de professores generalistas para lecionar
a disciplina Arte é a metodologia de ensino. De fato, ao longo
dos ultimos anos, um dos temas mais pesquisados e debatidos
no campo da formagdo de professores, tanto na area de Arte,
em geral, quanto na area de Educacdo Musical, tem sido a
metodologia de ensino (BARBOSA, 2001, 2008; BARBOSA;
CUNHA, 2010; BRITO, 2003; BRAGA, 2010*; FUSARIL; FERRAZ,
2010; MATEIRO; ILARI, 2011; PAZ, 2000; SANTOS, 1994). Esse
interesse por questdes metodolégicas tem varias razdes, dentre as
quais podemos destacar a necessidade de se conhecer e/ou criar
alternativas metodolégicas para professores nao especialistas em
artes, como € o caso de professores formados em Pedagogia.
Como o titulo do texto ja indica, estudaremos aqui somente
propostas metodolégicas voltadas ao ensino de Mtsica. Assim,
nossa andlise se concentrard em discutir as possibilidades de
utilizacdo e adaptacdo de trés métodos ativos da segunda geragao
(FONTERRADA, 2008), ou seja, da segunda metade do século
XX, cujas propostas consideramos vidveis e adequadas para a
realidade da escola basica brasileira, inclusive para uso por parte
de professores generalistas ou sem formacao especifica na area

29. Para propostas nesse sentido, ver Braga (2011).
30. Nesse texto, iniciamos nossa analise sobre a contribui¢ao dos métodos ativos para o
ensino de musica na educagio bésica.



musical. A propésito, o principal critério para escolha dessas
abordagens metodolégicas sobre as quais nos debrucaremos
neste artigo foi que estas tivessem o propdsito de tornar o ensino
de musica acessivel e significativo a todos, em qualquer nivel da
escola bésica.

O propésito do presente artigo é divulgar e estimular
0 acesso a obras que abordam metodologias para o ensino de
musica, especificamente os métodos ativos da chamada segunda
geracao. Em outras palavras, este trabalho busca promover uma
reflexdo introdutdria sobre o tema, a partir do conhecimento
de alguns principios pedagogicos essenciais e de exemplos de
atividades praticas propostas pelos trés educadores musicais
aqui estudados: Schafer, Paynter e Koellreuter.

RAYMOND MURRAY SCHAFER

Dados biograficos e obra pedagégico-musical

Raymond Murray Schafer nasceu em Sarnia, no Canada,
no ano de 1933. Estudou piano desde bem pequeno, com a mae,
mas somente na adolescéncia ingressou em uma escola de musica,
o Royal Conservatory of Music, em Toronto. Teve uma formagao
musical sélida e diversificada, dedicando-se especialmente a
composicao, até aceitar um convite para lecionar na Universidade
Simon Fraser, em Barnaby, um distrito de Vancouver.

Durante o periodo em que permaneceu na Simon Fraser,
de 1964 a 1974, Schafer escreveu varios livros sobre educacio
musical: “O compositor na sala de aula”, “Limpeza de ouvidos”,
“A nova paisagem sonora”, “O rinoceronte na sala de aula”
e “Quando as palavras cantam”. Posteriormente, todos esses
textos foram reunidos em um sé6 livro, “O ouvido pensante”
(1991 [1986]), sua publicagdo mais significativa na &rea de
educacdo musical, felizmente ja traduzida para o portugués
pela Professora Marisa Fonterrada, que é a principal estudiosa e



conhecedora da obra de Schafer no cenario da Educacao Musical
brasileira.

Ainda durante o tempo em que atuou na Universidade
Simon Fraser, Schafer comecou um projeto de pesquisa de grande
envergadura - The World Soundscape Project (Projeto Paisagem
Sonora Mundial) - que resultou em outra obra, também ja
traduzida para o portugués por Marisa Fonterrada: “The tuning
of the world” (A afinagdo do mundo, 2001 [1977]). O conceito
de paisagem sonora ou ecologia actistica, o mais importante e
original aspecto da proposta pedagogica de Schafer, é explicitado
e explorado de maneira muito meticulosa nessa obra, que faz
uma espécie de inventario e relato histérico das paisagens
sonoras em varias partes do mundo, que tém sido radicalmente
transformadas a partir da Revolucao Industrial. Apesar do
enfoque nao ser propriamente pedagdgico, as implicagdes dessa
pesquisa sonora para o ensino de musica ficam muito evidentes
ao longo da leitura desse livro.

Principios pedagégicos

Dentre muitos principios pedagdgicos que poderiam ser
tomados como norteadores da filosofia de educacdo musical
schaferiana, Fonterrada (2011) destaca trés: a relacdo som/
ambiente, a confluéncia das artes e a relacio da arte com o
sagrado.

A relagcao som/ambiente

Esse principio esta no amago da proposta de Schafer, que
cunhou o termo soundscape, ou seja, “paisagem sonora” para
se referir ao conjunto de sons que permeiam um determinado
contexto histérico-cultural, os quais estdo relacionados as
mausicas produzidas e apreciadas nesse mesmo contexto. Desse
modo, seu interesse estd especialmente voltado ao estado de
desequilibrio da paisagem sonora contemporanea, que o levou



a realizar trabalhos num campo que ele denomina de ecologia
acustica. Em seu livro “A afinacdo do mundo”, Schafer levanta
e analisa dados, por exemplo, sobre os tipos de ruido que sdo
objeto da maior parte das queixas da populacdo em municipios de
todas as partes do mundo (SCHAFER, 2001). Os cinco primeiros
ruidos da lista sdo: trafego (geral), com 115 mengdes, construcao,
com 61 mengdes, industria, com 40 ocorréncias, radio/ musica
amplificada, com 29 ocorréncias e trafego aéreo, com 28 mengdes
(SCHAFER, 2001, p. 263).

De modo semelhante, as implicacdes da paisagem
sonora também sao alvo de trabalho em sala de aula, tornando
qualquer tipo de som ou ruido em objeto de estudo. No segundo
capitulo do livro “O ouvido pensante”, Schafer expde uma série
de exercicios que ele realiza para promover uma espécie de
“limpeza de ouvidos”, que teria a funcdo de nos preparar para
ouvir ou executar musica. Segundo Schafer, é preciso reconhecer
a necessidade de “limpar os ouvidos”, pois assim como um
cirurgido deve adquirir o habito de lavar as maos antes de ser
treinado a fazer uma operacdo delicada, aqueles que lidam com
musica também precisam estar com os ouvidos bem limpos,
abertos a escutar os minimos detalhes (1991, p. 67). Assim, o
autor explicita e articula oito aspectos que compdem a paisagem
sonora e que devem ser explorados por meio de exercicios para
“limpeza” dos ouvidos. Esses aspectos ou elementos da paisagem
sonora sdo: ruido, siléncio, som, timbre, amplitude, melodia,
textura e ritmo. Vale salientar que esses exercicios exploram ndo
somente sons considerados musicais, mas qualquer tipo de som
da paisagem sonora, ou seja, sons produzidos pela natureza,
pelo homem ou por méquinas e tecnologias em geral.

A confluéncia das artes

Promover a unido entre as diversas linguagens artisticas
foi a meta de outros compositores e educadores musicais do
passado, como Richard Wagner, compositor que estabeleceu o



conceito de Obra de Arte Total (Gesamstkunstwerke), e de Carl
Orff, compositor e educador musical que aspirava formas de
expressdo artistica que conjugassem a triade “musica, movimento
e fala”, conceito que Orff denominou de “musica elementar”
(PENNA, 2008, p. 198).

No entanto, Schafer concebe ndo apenas a jun¢do, mas
a confluéncia das artes, que se materializa no género que ele
chama de “Teatro de Confluéncia”. O préprio autor esclarece
que o termo “confluéncia” sugere a ideia de um fluir junto, algo
que nao seja forcado ou artificial. Ainda a respeito desse género,
o autor explica:

Esse género nunca foi possivel no passado, em
virtude da natureza hierarquica de todas as formas
de arte combinadas. Assim, no teatro, as artes sdo
subordinadas as palavras, enquanto, na 6pera, essa
hierarquia é mais ou menos invertida, mas nao
menos desproporcional (SCHAFER, [entre 1966 e
1972], apud FONTERRADA, 2011, p. 279).

O ciclo de pecas Pétria, composto por 12 obras, serve
justamente ao propésito de desenvolver esse conceito, de modo
a demonstrar como as varias linguagens artisticas podem
interagir, sem que nenhuma delas tenha primazia sobre as outras
(FONTERRADA, 2011, p. 279). Um aspecto curioso é que essas
pecas sao todas concebidas para serem executadas em ambientes
especificos, como uma floresta, uma praia, um jardim e um
estacionamento vertical abandonado, ou seja, as caracteristicas
de cada um desses ambientes interferem diretamente no
resultado sonoro dessas pecas (FONTERRADA, 2011, p. 279),
promovendo, desse modo, uma experiéncia de ambientacdo
adequada ao contexto dos temas e enredos das pegas.

Essa busca pela confluéncia entre as linguagens artisticas
também se reflete na proposta pedagogica de Schafer, em diversas
atividades que promovem a articulagdo ndo hierarquica entre
musica, poesia, artes visuais, teatro e outras experiéncias estéticas.



No texto intitulado “Quando as palavras cantam”, por exemplo,
Schafer sugere um exercicio muito instigante para exploragao
de texturas sonoras da agua corrente, a partir de observagoes de
Leonardo da Vinci sobre como a dgua corre num rio (SCHAFER,
1991, p. 254-255). J& em um exercicio proposto por ele para uma
turma da 5% série de uma escola ptblica do Canada, Schafer (1991,
p. 59-65) descreve como encaminhou um trabalho de composicao
coletiva da turma, utilizando como mote uma méscara japonesa,
um poema e sua declamacdo de maneira dramatica e expressiva
por parte de estudantes voluntarios. Como resultado dessa
experiéncia de confluéncia criativa, a turma produziu uma
composi¢do com instrumentos disponiveis em sala de aula.

A relacdo da arte com o sagrado

A leitura dos principais textos de Schafer revela uma forte
influéncia que o autor recebe da filosofia oriental, de experiéncias
miticas e misticas, sagradas enfim. Com essa postura, ele busca
realcar a necessidade de uma visdo holistica, que “envolve todos
0s canais com os quais o homem conta para se apropriar do
existente, construir, relacionar-se com o mundo e ser capaz de
interpreta-lo, ao outro e a si mesmo” (FONTERRADA, 2011, p.
280). Essa tematica é amplamente analisada e discutida em duas
obras de Fonterrada (2004a, 2004b).

O proéprio Schafer comenta sobre como a filosofia oriental
e o misticismo cristdo podem nos ensinar a desenvolver a
reveréncia pelo siléncio e quietude de uma paisagem sonora:

No ocidente, o siléncio é um conceito negativo,
um obstaculo a ser evitado. Em algumas filosofias
orientais, do mesmo modo que para o misticismo
cristdo, o siléncio é um estado positivo e feliz em
si mesmo. [...] Em nossas aulas temos procurado
empregar alguns exercicios de relaxamento yoga
como uma preparagdo para experiéncias de audigao
e criatividade. Aos poucos, musculos e mente ficam



relaxados, até atingir o ponto em que todo o corpo se
torna um ouvido (1991, p. 292).

Se essa postura é cultivada por Schafer em atividades
desenvolvidas em sala de aula, é levada as altimas consequéncias
em suas obras, como no Epilogue, do ciclo Patria 12:

Durante nove dias, um grupo de pessoas, de formacao
e proveniéncia as mais diversas, convive no interior
de uma floresta canadense, enquanto prepara e vive
a saga do Lobo e da Princesa das estrelas. Trata-
se de uma obra de carater ritualistico que ocorre
anualmente, no més de agosto, desde o inicio da
década de 1990, e integra o grupo conhecido como
The Wolf Project (Projeto Lobo). (FONTERRADA,
2011, p. 281).

Com esse tipo de experiéncia de imersao, que procurarecriar
o ambiente de uma sociedade totémica indigena, Schafer procura
instigar os participantes a redescobrirem o sagrado, aspecto que
ele considera um antidoto ao estilo de vida alienado que o homem
ocidental escolheu para si (FONTERRADA, 2011, p. 282).

Schafer em sala de aula

Antes de explicitarmos algumas propostas de intervencao
em sala de aula, é importante que ressaltemos o carater provisério
e particular dos exercicios que Schafer apresenta em seus livros.
Ele é enfatico a esse respeito, quando afirma no prefacio deumade
suas obras: “Nenhuma coisa, neste livro, diz: ‘Faca deste modo!
Ele apenas diz: ‘Eu fiz assim!"” (1991, p. 14). Em outras palavras,
as atividades que ele apresenta ndo tém carater prescritivo, mas
descritivo, devendo ser pensadas, ressignificadas e adaptadas
para cada situagao de ensino.

Feita essa observagdo, passamos a descrever alguns
exercicios propostos por Schafer (1991) para a limpeza de



ouvidos, especificamente em relacdo aos seguintes aspectos da
paisagem sonora: ruido, siléncio e som?'.

Ruido

Schafer comeca esta secdo definindo ruido como o negativo
do som musical, qualquer som indesejavel. As vezes, dissonancia
é chamada de ruido, mas isso é uma questao cultural. Ele faz
algumas afirmacgdes provocativas, como: “Para os insensiveis, o
conceito de ruido nao é valido”, e ainda: “[...] a musica de fundo
foi inventada para pessoas sem ouvido”.

Exercicio 1. Experimente gravar uma discussio em sala de
aula (p. 69). Nesta atividade, o autor sugere que todos se
concentrem na audigdo de sons que nao tiveram intengao
de gravar. Que outros sons (ruidos) a turma é capaz
de notar? Schafer menciona o uso de gravadores que
precisavam de fitas, mas obviamente esse é um recurso
ultrapassado para nossa realidade atual. Hoje podemos
utilizar, por exemplo, telefones celulares ou qualquer
outro gravador digital para realizar esse tipo de exercicio.
Varios exercicios de escuta podem se tornar extremamente
envolventes quando empregamos o recurso de fazer
gravagOes para andlise posterior da experiéncia.

Exercicio 2. Questdo para discussdo: se vocé nio gosta de
uma musica, ela é ruido? (p. 69). Apesar de Schafer nao
fazer nenhum comentario sobre como encaminhar essa
atividade, ele relata uma conversa muito rica e interessante
sobre esse tema, no primeiro capitulo do mesmo livro
(1991, p. 20-24). Nessa conversa, realizada com uma turma

31. Estes elementos da paisagem sonora sao alguns dos que consideramos mais faceis de
serem explorados por parte de professores nio especialistas em musica. Além de ruido, siléncio
e som, também consideramos aspectos mais viaveis: timbre, amplitude e textura. Melodia e
ritmo sao os dois elementos que, em nossa compreensao, exigem um pouco mais de experiéncia
e habilidades musicais, 0 que néo significa, de maneira nenhuma, que sejam dificeis de trabalhar
na abordagem proposta por Schafer. Consideramos apenas elementos mais trabalhosos.



de adolescentes entre 13 e 17 anos, o autor demonstra
como partiu da elaboragdo de uma lista de “misica
aceita” e “musica ndo aceita”, em que todos os estudantes
tiveram oportunidade de apresentar suas preferéncias
e, por outro lado, os tipos ou géneros de misica que
ndo toleravam. Como era de se esperar, varios géneros
musicais apareceram nas duas listas, motivo suficiente
para comecar uma calorosa conversa que serviu para
refletir, entre outras questdes, sobre como podemos deixar
de conhecer muitas musicas interessantes simplesmente
porque nao temos curiosidade e coragem para conhecer o
novo (p. 24).

Siléncio

O autor compara o siléncio a um recipiente dentro do

qual é colocado um evento musical. Também tece consideracdes

sobre

como o siléncio tem se tornado cada vez mais valioso,

na medida em que nds o perdemos para varios tipos de ruido.
Suas ultimas consideragdes nesse topico sdo justamente sobre a
impossibilidade do siléncio total, segundo afirma o compositor
John Cage™: “O siléncio, ndo existe isso” (apud SCHAFER, 1991,

p-71).

Exercicio 1. Experimente passar uma folha de papel pela classe,
silenciosamente. Todos ouvindo o som do papel sendo passado
(p. 72). Sera possivel escutarmos o som dessa folha de
papel? A turma geralmente se surpreende com a condicao
de nossos ouvidos captarem sons aparentemente tdo
insignificantes. Essa tarefa é simples, mas eficaz para que
a turma comece a se aperceber da grande quantidade de
sons infimos que chegam aos nossos ouvidos, mas que
nao sao realmente escutados.

32. Cage passou pela experiéncia de estar numa cabine totalmente a prova de sons, mas
constatou que mesmo nesse ambiente ele podia escutar sons produzidos por seu préprio corpo:
respiragao, batimentos cardiacos, circulagdo sanguinea, etc.



Som

Exercicio 2. Do mesmo modo que na mais absoluta escuriddo,
uma luz, por mais fraca que seja, é um acontecimento de
significagdo tinica; numa situagdo de profundo siléncio, mesmo
a queda de um alfinete torna-se importante. Experimente.
Ponha sons de alfinetes caindo e sons diminutos, em recipientes
de profundo siléncio (p. 72). Para que utilizemos alfinetes
em um exercicio como esse, o ambiente precisaria
ter caracteristicas actsticas muito favoraveis, o que é
praticamente impossivel em nossas salas de aula ou
mesmo em ambientes mais tranquilos de nossas escolas.
No entanto, podemos experimentar outros objetos, de
acordo com o tamanho e outras caracteristicas actsticas
do lugar onde realizaremos a dindmica. Por exemplo,
podemos utilizar um pedago pequeno de folha de papel,
um grampo de cabelo ou um clipe caindo no chdo ou
em uma superficie metélica (se quisermos amplificar o
som). Serd preciso experimentar varias alternativas até
encontrarmos um patamar adequado - nem tdo pouco
som, a ponto de quase ninguém ouvir, nem tanto, a ponto
de ficar facil para toda a turma escutar. Uma estratégia
possivel para esse exercicio é que todos na sala fiquem
de olhos fechados e, ao escutarem o som, levantem a
mao. Um detalhe importante é que o(a) professor(a) deve
permanecer nummesmo lugar (no centro dasala, comtodos
sentados em um circulo, por exemplo), e se movimentar o
minimo possivel durante o exercicio. Assim, o ideal é que
se disponha de vérios objetos que serdo jogados ao chao
ou sobre outra superficie (para que nao seja preciso ficar
se abaixando para pegar o objeto).

O momento do impacto sonoro é chamado de ictus, que

na medicina se refere a um golpe ou ataque stbito. Essa divisao
entre o siléncio e a articulacdo é uma experiéncia excitante e,



para exploré-la, Schafer sugere que se fagcam “composicées” com
apenas um som, uma forma elementar de se sentir a liberdade
do ictus.

Exercicio 1. E dado um som a classe. Qudo expressiva pode ser
uma composicio s6 de um som, feita simplesmente pela sua
pontuagdo com siléncios? O som pode ser curto ou longo, repetida
ritmica ou arritmicamente. Os alunos sdo solicitados a dirigir a
classe. Com um dedo, o regente criativamente insere som dentro
do siléncio (p. 74). Criar uma composi¢do de apenas um
som pode parecer algo mondtono, mas a graca da tarefa
estd justamente no desafio de trabalhar para que um som
se torne expressivo e interessante. O som pode ser “dado”,
mas a turma também pode escolher um som. Schafer
relata, em vérias passagens, que costuma propor desafios
para a turma, tais como: “encontre um som interessante”
ou “encontre um som interessante que consista de um som
pesado, grave, formado por um baque surdo, seguido por
um trinado agudo”. No primeiro exemplo, os estudantes
podem escolher qualquer tipo de som, enquanto no
segundo caso, hd critérios bem definidos para escolher ou
elaborar esse som. Os sons vocais sdo certamente os que
oferecem as mais ricas possibilidades expressivas, de modo
que o professor deve estimular a turma a experimenté-los
sempre que possivel. Obviamente, também podem ser
explorados sons de instrumentos musicais e quaisquer
objetos disponiveis em sala de aula ou pesquisados pela
turma. A regéncia do som também é uma tarefa que exige
muita atenc¢do e concentragdo por parte de todos, de modo
que haja uma compreensao e resposta “afinada” aos gestos
da pessoa que estiver conduzindo o grupo no exercicio.

Exercicio 2. Outra maneira de manter um som vivo é fazendo
uso do espago: a classe forma um circulo. O regente fica no
centro com os bragos estendidos [formando um “V”] e faz um
lento movimento giratorio indicando a parte da classe que vai



cantar o som, enquanto ele vai se movimentando devagar no
circulo. O interesse é mantido pelo uso do total espago acuistico
disponivel (p. 75). Uma tarefa fundamental nesse exercicio
é manter o som uniforme, com as mesmas qualidades,
independentemente de quais sdo as pessoas que o
produzem. Mais uma vez, a recomendacdo é que esse
exercicio seja realizado com sons vocais. O grupo precisard
se concentrar ndo somente em ajustar o som produzido
vocalmente, mas antes disso, ou simultaneamente, escutar-
se para poder fazer tais ajustes. Essa dindmica também é
muito atrativa por causa da regéncia, que é geralmente
mais facil de realizar do que no exercicio anterior. Com
esse exercicio ainda é possivel trabalhar com a percepcao
da direcdo da qual o som provém. Para tanto, pode-se
colocar uma pessoa de olhos vendados também dentro do
circulo, para que va indicando (apontando com o dedo) a
direcado de onde o som esta vindo.

JOHN PAYNTER

Dados biograficos e obra pedagégico-musical

John Paynter nasceu no ano de 1931, na cidade de
Londres, Inglaterra. De origem humilde, recebeu incentivo dos
pais para estudar piano desde cedo. Concluiu sua graduagdo em
Misica pelo Trinity College of Music, no ano de 1952, portanto
com apenas 21 anos de idade. Depois de ter servido ao exército,
iniciou sua carreira no magistério como professor generalista, ou
seja, nas séries iniciais do ensino fundamental, atuando também
como responsavel pelas aulas de musica. Posteriormente
lecionou em escolas de ensino médio. Essa vasta experiéncia
na educagdo bésica certamente influenciou e instigou Paynter
a buscar alternativas para tornar a musica mais valorizada no
curriculo escolar de seu pais.



Em 1970, publicou o primeiro livro, em parceria com Peter
Aston, com o titulo de “Sound and silence: classroom projects in
creative music” (Som e siléncio: projetos em misica criativa para
sala de aula). Nessa obra, os autores apresentam experiéncias
realizadas ao longo de dez anos como professores de ensino
fundamental e médio, discutindo razdes do porqué estudar
musica e procurando redefinir o lugar da musica no curriculo
escolar (MATEIRO, 2011, p. 256). Em 1972, publicou “Hear and
Now: an introduction to modern music in schools” (Ouvir aqui e
agora: uma introducdo a musica moderna nas escolas), relatando
trabalhos praticos no ensino de musica contemporanea. Em 1974,
escreveu juntamente com Elizabeth Paynter o livro “The Dance
and the Drum” (A danga e o tambor), propondo uma série de
projetos didaticos que articulam musica, danga e teatro.

Ainda durante a década de 1970 publicou materiais
didéticos para professores. Coordenou o projeto “Music in the
Secondary School Curriculum” (A musica no curriculo do ensino
médio), que teve duragdo de dez anos (1973 a 1983) e influenciou
decisivamente uma reforma no ensino de musica nas escolas
inglesas. Em 1992, publicou o livro “Sound and Structure” (Som
e estrutura), apresentando principios e técnicas de trabalho para
realizar composicdes musicais em sala de aula. Ocupou cargos
importantes, como de chefe do Departamento de Mdsica da
University of York e editor geral da Cambridge University Press
e recebeu homenagens marcantes, como na comemoracao do 25°
aniversario da revista Britsh Journal of Music Education, da qual
também foi editor por um longo periodo. John Paynter faleceu
em 1° de julho de 2010.

Principios pedagégicos

Com base em analise da metodologia de Paynter realizada
por Santos (1994, p. 55-59), destacaremos trés principios que
consideramos mais significativos em sua pedagogia musical:
a utilizacdo de todo e qualquer fendmeno sonoro como fonte



potencial de criagdo musical, a educagdo dos sentimentos e as
experiéncias criativas estruturadas em projetos de trabalho®.

Qualquer fenémeno sonoro como fonte de criacdo
musical

Um aspecto comum a todos os métodos ativos que estamos
investigando aqui, e praticamente a todos os outros da chamada
“segunda geracao” (FONTERRADA, 2008), é que eles foram
profundamente influenciados pela estética da musica erudita
do século XX, quando os compositores comecaram a fazer uso
de ruidos, sons eletronicos e sons do cotidiano como material
para suas obras musicais. Em 1951, Pierre Schaeffer, compositor
e engenheiro francés, inaugura uma técnica composicional que
ficou conhecida como musica concreta, na qual utilizava fitas
magnéticas para gravar e manipular sons de ruidos diversos.
A partir de entdo, outros compositores desenvolveram e
ampliaram esses procedimentos, criando, por exemplo, a musica
por computador, a musica eletroactstica e a musica aleatoria.

Mateiro (2011, p.247) ressalta que “essasideias sdoadotadas
por Paynter em suas aulas, adaptando-as e criando possibilidades
para que os alunos possam se expressar a partir de diferentes
fontes sonoras e se sentir compositores de vanguarda”. Para
alcancar tal objetivo, Paynter utiliza a abordagem denominada
de “composicdo empirica”, que se caracteriza “pelo fazer direto
do material, onde se vai experimentando e improvisando até
a consecucdo da forma final” (SANTOS, 1994, p. 56). O autor
prevé diversas etapas na composicdo empirica, como por
exemplo: “experimentacdo livre do material, explorando suas
possibilidades expressivas; improvisa¢do de um trabalho musical
a partir do que foi experimentado; criagdo de um trabalho final,
com estabelecimento da forma a partir da sele¢do e organizacgao

33. Santos ndo apresenta este principio, mas reconhece sua importancia ao abordar a
centralidade dos projetos de trabalho na pedagogia de Paynter. A esse respeito, verificar Santos
(1994, p. 57).



de elementos e padrdes musicais; codificagdo do trabalho
(confeccao de partitura®); execucdo/audicao das pegas criadas e
analise das partituras” (SANTOS, 1994, p. 56).

Para viabilizar a manipulacdo de sons diversos, como
cantos de passaro, descobrindo possibilidades de organizacao
e criagdo com esses sons, Paynter recomenda o uso de
equipamentos como um “gravador aberto de rolo” (1992, p. 40),
que permitem abaixar o tom dos sons e, consequentemente, torna
mais fécil escutar as notas individuais claramente. Ainda que o
autor reconheca a importancia de se conhecer formas musicais
especificas e obras de referéncia, tanto de musica popular quanto
erudita e étnica ou folcldrica, ele sempre estimula a capacidade
criadora da maneira mais original possivel, por meio de
atividades de exploracao livre. Assim, essas obras musicais nao
devem ser tomadas “como modelo, mas como enriquecimento
e ampliacdo da experiéncia, como realimentacdo do préprio
fazer” (SANTOS, 1994, p. 58).

A educacgao dos sentimentos

O proéprio Paynter aponta como um dos propdsitos de sua
proposta “o despertar da sensibilidade” e da “mente do artista”
(PAYNTER, 1972, p.11), que aconteceria pela conscientizagdo
das capacidades de expressao e pelo envolvimento ativo com
a musica e outras experiéncias estéticas. Ele utiliza a expressao
“educagdo dos sentimentos” para se referir a educagao estética
(ou do sensivel), essencial para a recepgdo e expressao sonora
por meio de materiais (SANTOS, 1994, p. 55).

Na perspectiva de Paynter, a educagdo estética ou da
sensibilidade se apresenta como o ponto de partida e elemento
regulador do processo criativo, pensamento que se assemelha a
concepcao filoséfica de John Dewey, de “arte como experiéncia”.
Para Dewey, é o “conceito de experiéncia individual que define

34. E importante ressaltar que Paynter estimula a utilizagdo de diversas formas de escrita ou
registro musical, mesclando elementos de notagéo tradicional, contemporanea e experimental.



a intencdo consciente” (BARBOSA, 1998, p. 21), e a experiéncia
somente se materializa quando hd interagdo da criatura viva
com as condi¢des que a circundam, de modo que “aspectos e
elementos do eu e do mundo qualificam a experiéncia com
emocdes e ideias” (BARBOSA, 1998, p. 21).

Em seu livro “Hear and now” (1972), Paynter ressalta
a importancia do material a ser explorado, da imaginagdo e
da énfase na individualidade (MATEIRO, 2011, p. 266), o que
demonstra o valor que ele atribui a subjetividade, as formas de
percepgdo particulares de cada um, elemento que permitiria a
elaboracao de ideias e a descoberta de solugdes proprias a cada
desafio proposto. Para o autor, o objetivo principal da educagao
é a formacdo integral do sujeito (MATEIRO, 2011, p. 265), fato
evidenciado pela proposicao de abordagens interdisciplinares,
que exigem a integracdo dos sentidos e das linguagens artisticas
entre si e com outras disciplinas. Desse modo, ndo somente a
mausica e as artes promoveriam experiéncias estéticas, mas todas
as outras disciplinas do curriculo escolar se tornariam em rico
espago para formas multifacetadas de aprendizagem, sempre
estimulando a sensibilidade e a criatividade.

As experiéncias criativas estruturadas em projetos
de trabalho

Uma caracteristica marcante em praticamente toda a obra
de Paynter é a ideia de organizar o curriculo a partir de projetos
de trabalho, o que certamente é reflexo da forte influéncia que
Paynter recebeu do movimento denominado Escola Nova. Em
consonancia com os principios da educacdo integral, ativa e
pratica, defendidos pela Escola Nova, Paynter questionava o
ensino de musica excessivamente baseado em teoria ou técnica
instrumental, justamente por acreditar que o acesso a musica era
fundamental a formacao integral, portanto todos deveriam ter
oportunidade de vivencia-la criativamente na escola (MATEIRO,
2011, p. 250-251).



O projeto de trabalho nao deve ser entendido como
uma metodologia, mas como uma estratégia para organizar a
atividade de ensino e aprendizagem, “que implica considerar
que [o0s] conhecimentos ndo se ordenam [..] de uma forma
rigida, nem em funcdo de algumas referéncias disciplinares
preestabelecidas ou de uma homogeneizacdio dos alunos”
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 61). Os mesmos autores
explicam que o projeto de trabalho deve levar a criacdo de
estratégias de organizagdo dos conhecimentos curriculares em
relacdo ao tratamento da informacao, estabelecendo uma relagao
entre os diferentes contetidos a partir de problemas ou hipoteses
que norteardo a construgdo de conhecimentos por parte dos
estudantes (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 61). Desse modo,
um projeto de aprendizagem pode trabalhar com quaisquer
conteddos, em qualquer ordem, integrando conhecimentos de
quaisquer disciplinas®.

Como ressalta Santos (1994, p. 56-57), a organizagdo do
curriculo em torno de projetos de trabalho também deve ser
reconhecida como influéncia das oficinas de musica (sobretudo
de composicdo), movimento que emergiu depois da II Guerra
Mundial, quando os sons de ruidos se tornaram material para
composi¢des musicais de vanguarda.

Se é verdade que os autores de todos os métodos ativos
da segunda geracdo também se utilizaram, em alguma medida,
da chamada “Pedagogia de projetos”, também ¢é fato que
nenhum deles se deteve de maneira tao sistematica, constante e
abundante na organizacdo de atividades em torno de projetos de
trabalho como fez Paynter. Em obras como “Sound and silence”,
“The Dance and the Drum” e “Sound and Structure”, o autor
se concentra em apresentar principios para a estruturacdo de
projetos, além de descrever, com riqueza de detalhes, atividades
que podem ser desenvolvidas em cada um destes projetos.

35. Obviamente, as disciplinas sdo mais ou menos passiveis de se articularem em
um projeto, a depender da natureza do tema e das situagdes-problema envolvidas.



Paynter em sala de aula

Como acabamos de salientar, os projetos de trabalho se
constituem na principal estratégia didética utilizada por Paynter,
motivo pelo qual apresentaremos dois exemplos de projetos
propostos no livro “Sound and Structure” (1992). Nesse livro, o
autor descreve 16 projetos, cada um deles organizado em quatro
ambitos: sons, tempo, técnica eideias musicais. Como as orientagdes
referentes a cada projeto sdo muito extensas, faremos apenas uma
exposicdo resumida das principais atividades sugeridas.

Projeto sons fora do siléncio

Nas orientagdes introdutérias a este projeto, Paynter
explica que a musica resulta das relagcdes dindmicas entre quatro
elementos: sons, tempo, ideias e técnica. Assim, para entender
musica, é preciso que compreendamos esses relacionamentos:
como os sons funcionam; como eles podem se tornar ideias
musicais; e como tais ideias, transformadas por técnicas artisticas,
podem estruturar o tempo.

Como parte da primeira tarefa (na verdade, as tarefas sao
segdes, compostas quase sempre por varias atividades), solicita-
se que o estudante realize atividades como: ficar em siléncio e
identificar todos os sons que podem ser ouvidos no ambiente
em que estd; identificar somente os sons naturais (ex.: respiragao,
vento balancado folhas), sons que resultam da atividade
humana, invengdo e construcdo (ex.: sons de trabalho, sons
mecanicos e elétricos), e reconhecer e listar sons produzidos por
forcas naturais reagindo com constru¢des humanas (ex.: vento
soprando nos fios de telefone ou energia). Na tarefa 2, o desafio é
que se busque entender um som “de fora” do ambiente, ou seja,
que se descubra como ele é produzido (ex.: que forca reage com
qual substancia e sob que circunstancias para produzir o som?).

Como terceira tarefa, os estudantes devem investigar um
som “de dentro”, tentando imita-lo da maneira mais préxima



possivel. O som deve ser gravado e escutado muitas vezes
para que se descubra como funciona. Na tarefa 4, por sua vez,
propde-se a exploracdo de texturas de som, por meio da recriacao
de um exemplo, usando vozes e instrumentos musicais. Seja
individualmente ou em pequenos grupos, todos sdao convidados
a estudar sons particulares que acontecem em um intervalo de
30 segundos (somente ouvindo, sem gravar), para depois tentar
reproduzir tais sons. Ao final, deve-se ensaiar e gravar o resultado.

A quinta tarefa consiste em criar, por meio de sons, uma
representacao idealizada de um lugar particular (ex.: uma sala na
qual certos tipos de sons podem ser ouvidos, uma sala grande,
uma piscina, campo, madeireira, mercado, rua, beco, praga
publica, oficina). Encoraja-se que o processo tenha continuidade,
com a construgdo de um arquivo detalhado de sons caracteristicos
daqueles lugares explorados (como uma fotografia resultante
de muitas exposi¢cdes do mesmo pedago do filme). Também sao
apresentadas recomendagdes sobre como registrar esses sons em
papel, inclusive inventando simbolos para representa-los numa
espécie de linha do tempo, com os sons mais agudos sobre a
linha e os mais graves abaixo.

A sexta e tltima tarefa envolve a criagdo de uma paisagem
sonora nova e incomum. Ou seja, diferentemente da etapa
anterior, o que se solicita é a criagdo de uma pega com texturas,
que evoque um lugar estranho e irreal.

Projeto Cancao do vento

Nas orientagdes iniciais, Paynter discorre sobre como os
poetas usam expressdes como “a musica do mar” ou “a cangao do
vento” para se referir a sons da natureza, mas ressalta que sons
naturais ndo tém realmente muito em comum com sons musicais.
Ele estabelece diferencas entre elementos como textura, timbre e
melodia, definindo esta como a caracteristica mais planejada ou
menos natural da musica, portanto mais dificil de ser encontrada
na natureza. As tarefas sdo propostas a partir desse mote.



A primeira tarefa consiste em gravar, em um dia de vento
(ou em varios dias, se possivel), varios exemplos diferentes de
vento fazendo sons de altura definida. Depois de investigar os
varios tons e os modos como os sons crescem e decrescem, deve-
se inventar um modo de usar as caracteristicas mais distintivas
dos sons com altura determinada, para criar uma pequena peca
(com vozes e/ou partes da gravacdo) chamada “Ventando”.
Na tarefa 2, a turma é orientada a coletar sons de dgua que tém
alturas distinguiveis. Tendo analisado as caracteristicas do som e
identificado as alturas tao préximo quanto possivel, os estudantes
devem criar a “Cangdo da agua”.

A terceira tarefa consiste em gravar o som de um péssaro
do qual acancgao é particularmente proeminente. Depois de varios
experimentos com o canto deste passaro, incluindo comparagao
com sons de instrumentos musicais, mais uma vez a proposta
é que se componha uma peca a partir dos padrdes melddicos
descobertos nos sons que o pdassaro produz. Como quarta e
altima tarefa deste projeto, os estudantes sdo desafiados a imitar
e transcrever pequenos motivos e padroes ritmicos, a partir de
exemplos de sons da natureza (como sons de animais). Depois
de explorar bastante esses motivos, a turma deve elaborar uma
peca de musica interessante, experimentando diversas formas de
organizagdo destes motivos mel6dicos e ritmicos.

HANS JOACHIM KOELLREUTER

Dados biograficos e obra pedagégico-musical

Hans Joachim Koellreutter nasceu em Freiburg, Alemanha,
no ano de 1915. Ainda bem jovem, estudou com Paul Hindemith
e com Hermann Scherchen, que exerceram influéncia decisiva
para que ele se aproximasse da musica moderna. Em 1937,
exilou-se no Brasil para fugir do nazismo, vindo a fixar residéncia
na cidade do Rio de Janeiro, onde conheceu e tornou-se amigo



de Heitor Villa-Lobos. Na década de 1940, ajudou a fundar
a Orquestra Sinfonica Brasileira, onde atuou como primeiro
flautista. Naturalizou-se brasileiro em 1948.

Em 1939, comega um capitulo importante em sua obra
pedagégico-musical: a partir de encontros com mdusicos e
intelectuais da loja de musica Pingiiim, na Rua do Ouvidor,
Rio de Janeiro, comecou o movimento Musica Viva brasileiro
(mesmo nome do movimento fundado por Hermann Scherchen,
na Alemanha, em 1933). As atividades desse grupo, que se
prolongaram até 1952, foram fundamentais para a consolidagao
da proposta pedagdgica de formacdo estética e humana
engendrada por Koellreutter, e em termos mais praticos
estimulou o surgimento de criagdes originais dos compositores
ligados ao movimento (KATER, 2001).

Colaborou no projeto da Escola Livre de Mdusica de Sao
Paulo, fundada em 1952, e também foi figura central para o
nascimento da Escola de Musica da Universidade Federal da
Bahia, em Salvador (1954). Com o final da Segunda Guerra
Mundial, poéde retornar a Europa. A convite do Instituto Goethe,
trabalhou na Alemanha, Italia e India, onde viveu entre 1965 e
1969. Na India, fundou a Escola de Mdusica de Nova Deli.

Retornou ao Brasil em 1975. Desta vez, fixou-se em Sao
Paulo. Foi diretor do Conservatério Dramatico e Musical de
Tatui, em Sao Paulo e professor visitante do Instituto de Estudos
Avancados da USP. Em 1981, a cidade do Rio de Janeiro lhe
oferece o titulo de cidadao carioca. Nos dltimos anos de sua
vida, morou no centro da cidade de Sao Paulo. Hans Joachim
Koellreutter faleceu no dia 13 de setembro de 2005.

Principios pedagégicos

A principal obra, em lingua portuguesa, sobre a proposta
de educac¢do musical de Koellreutter é de Teca Alencar de Brito
(2011), que conviveu com o mestre por mais de duas décadas.
Nesse livro, a autora destaca vérios principios que norteavam a



préatica pedagégica de Koellreutter, dentre os quais destacaremos
trés: o objetivo da educagdo musical, o ensino pré-figurativo e a
improvisacdo como ferramenta pedagogica.

O objetivo da educa¢ao musical

Koellreuter jamais considerou como objetivo da educagao
musical apenas a aquisicdo de conhecimentos, técnicas e
procedimentos para a producdo de musica (BRITO, 2011, p.
42). Para ele, o objetivo maior seria a formacao humana, uma
“educagdo viva, adequada a cada época, a cada contexto,
servindo-se da musica como instrumento” (BRITO, 2011, p. 42).
Essa concepgao da “musica como instrumento” pode soar, para
muitos especialistas da area musical, como algo perigoso, no
sentido de que os conhecimentos técnicos especificos perderiam
espago. A respeito do objetivo da educagdo musical, Koellreuter
esclarece que sua busca é por

Aquele tipo de educacao musical ndo orientado para
a profissionalizacdo de musicistas, mas aceitando
a educacdo musical como meio que tem a fungdo de
desenvolver a personalidade do jovem como um todo;
de despertar e desenvolver faculdades indispensaveis
ao profissional de qualquer area de atividade, como,
por exemplo, as faculdades de percepcao, as faculdades
de comunicacdo, as faculdades de concentracdo
(autodisciplina), de trabalho em equipe [...] Trata-se de
um tipo de educagdo musical que aceita como funcao
da educacdo musical nas escolas a tarefa de transformar
critérios e ideias artisticas em uma nova realidade,
resultante de mudancgas sociais (KOELLREUTTER,
1998, p. 45 apud BRITO, 2011, p. 43).

Diante do cendrio contemporaneo, especialmente ao
reconhecermos a necessidade de grandes investimentos na
formacao de professores e educadores nado especialistas em
mausica, acreditamos que essa visdo mais ampla da funcdo e



objetivo da educagdo musical pode favorecer o enriquecimento de
experiéncias de ensino-aprendizagem muito mais significativas,
integradas e apropriadas a realidade de professores e estudantes
da educacio basica e outros contextos.

Koellreutter chega a apontar algumas alternativas para
atender as diversas demandas por formagdo na &rea musical.
Por um lado, defende a criagdo de espacos para atividades
ladicas, funcionais, voltadas a formagao dos estudantes que nao
pretendem se tornar profissionais da miusica. Por outro lado,
advoga em prol dareformulacao dos cursos destinados a formagao
profissional de musicos, com oferta de semindrios livres, em
matérias funcionais na sociedade, abordando temas como: musica
para radio, para a televisdo, para o cinema, para o teatro, para
publicidade e propaganda, para medicina e reabilitacdo social,
para coordenadores de programas de atividades recreativas e de
lazer, entre outros (BRITO, 2011, p. 45).

O ensino pré-figurativo

Outra preocupagdo de Koellreutter enquanto educador
era romper com a postura didatica tradicional, que geralmente
se limita a transmitir conhecimentos herdados e consolidados. O
caminho para isso é o que ele denomina de ensino pré-figurativo,
definido por ele como “parte de um sistema de educacdo que
incita o homem a se comportar perante o mundo, ndo como
diante de um objeto, mas como o artista diante de uma obra a
criar” (KOELLREUTER apud BRITO, 2011, p. 37). O ensino
pré-figurativo é uma postura que “orienta e guia o aluno, ndo
o obrigando, porém, a sujeitar-se a tradicdo, valendo-se do
dialogo e de estudos concernentes aquilo que ha de existir ou
pode existir, ou se receia que exista” (KOELLREUTER, 1997, p.
41 apud BRITO, 2011, p. 37).

O termo “figurativo” ou “pré-figurativo” é proposto por
Koellreuter com base nas artes plasticas, conforme explicita
Fonseca:



Numa pintura figurativa, por exemplo, o pintor
procura representar algo perceptivamente
preestabelecido - ele pinta uma montanha, uma casa,
uma pessoa, um animal etc. Por outro lado, numa
obra ndo figurativa, o pintor sugere, circunscreve,
delineia, mas ndo ‘afirma’ formas preestabelecidas.
Tomando por empréstimo esse sentido, Koellreutter
propde um ensino artistico pré-figurativo, aberto,
livre de preconcepgdes, onde atue o espirito criador
(FONSECA, 1997 apud BRITO, 2011, p. 38).

Para esclarecer melhor o conceito, é pertinente que vejamos
alguns exemplos daquilo que Koellreuter aponta como ensino
pré-figurativo ou pés-figurativo:

Ensinar a teoria musical, a harmonia e o contraponto
como principios de ordem indispensaveis e absolutos
é pos-figurativo. Indicar caminhos para a invengdo e a
criacdo de novos principios de ordem é pré-figurativo.
[...] Ensinar a histéria da musica como consequéncia
de fatos notaveis e obras-primas do passado é pds-
figurativo. Ensina-la interpretando e relacionando
as obras-primas do passado com o presente e com
o desenvolvimento da sociedade é pré-figurativo
(KOELLREUTER, 1997, p. 42 apud BRITO, 2011, p. 38).

A improvisacdo como ferramenta pedagdgica

Asatividades queenvolvem criagaomusical, especialmente
préticas de improvisacado, sao consideradas por Koellreuter como
a base para a conscientizagdo de questdes musicais e artisticas
essenciais, que propiciam o desenvolvimento de aspectos como
autodisciplina, tolerancia, respeito, capacidade de compartilhar
e refletir. Por meio do trabalho de improvisacdo, a interacdo
entre educador e estudantes cria oportunidades para didlogos
e debates, que servirdo para introduzir contetidos pertinentes e
adequados a situagao (BRITO, 2011, p. 47).



Koellreutter sempre procurou deixar bem claro que a
improvisacao é atividade “séria”, muito diferente de “fazer
qualquer coisa”:

Nao ha nada que precise ser mais planejado do que
uma improvisacao. Para improvisar é preciso definir
claramente os objetivos que se pretende atingir. E
preciso ter um roteiro, e a partir dai trabalhar muito:
ensaiar, experimentar, refazer, avaliar, ouvir, criticar
etc. O resto é vale-tudismo! (apud BRITO, 2011, p.

47-48).

O educador criou uma série de jogos, que denominou
de “modelos de improvisa¢do”, buscando a integracao entre os
aspectos sensiveis e intelectuais, de um lado, musicais e humanos,
de outro (BRITO, 2011, p. 48).

Koellreuter em sala de aula

Os dois exercicios que apresentamos a seguir sdo exemplos
de “modelos de improvisagdo” propostos por Koellreutter. Ele
utiliza esses exercicios como “detonadores de questionamentos”
(apud BRITO, 2011, p. 94), ressaltando que sdo apenas sugestoes,
nao receitas ou férmulas para aplicar de maneira rigida, mas que
devem ser adaptados de acordo com a maturidade, realidade,
interesses e necessidades das turmas. E importante ressaltar
o fato de que Koellreuter recomenda, antes dos modelos
de improvisacdo, a realizacdo de exercicios preliminares,
especialmente nas primeiras aulas com criangas, que funcionariam
como desembaracadores, convites a acio musical e desenvolvem
a capacidade perceptiva (apud BRITO, 2011, p. 100).

Pesquisa de sons

Koellreuter apresenta alguns objetivos a serem alcancados
com esse modelo de improvisacdo, relacionados, por exemplo,



a exploracdo de técnicas de execucdo, ao desenvolvimento da
sensibilidade musical e ao contato entre os improvisadores
(BRITO, 2011, p. 149). Para realizar esse exercicio, é indispensavel
que se escreva a “partitura”®® num quadro ou qualquer outro
suporte que possa ser visualizado por toda a turma. Segundo
Brito (2011, p. 150), a atividade de improvisacao se desenvolve
nas seguintes fases:

a) O professor sugere que os alunos escolham um
instrumento (ndo necessariamente os indicados no
exemplo, que apresenta cinco instrumentos: vibrafone,
piano, harpa, prato e caixa clara).

b) O professor dara a pulsacdo em segundos [nesse exemplo,
4 segundos], que os alunos deverdo reter mentalmente.

c¢) O primeiro improvisador executard o primeiro
quadrinho; o segundo iniciard rigorosamente apds 4
segundos (conforme a indicacdo no primeiro quadrinho),
e assim sucessivamente.

d) No caso de turmas grandes, os quadrinhos poderao ser
executados por grupos de alunos que toquem o mesmo
tipo de instrumento.

Quando os estudantes estiverem prontos (é importante
que se dé um tempo razoavel para cada um elaborar e treinar seu
improviso), o professor regera os cinco instrumentistas, cada um

36. No exemplo apresentado (que ndo deve ser tomado como regra), a partitura consiste
em uma série de linhas horizontais, uma para cada instrumento/objeto que participara da
improvisagdo. Em cada linha (onde aparece o nome do instrumento), deve-se desenhar um
quadrinho com o nimero 4 acima (representando os 4 segundos de dura¢do do improviso do
instrumento). Esses quadrinhos também indicardo o tempo em que cada instrumento tocara
(por exemplo, o quadrinho do piano aparece primeiro, depois o da harpa etc.) e a dindmica de
cada instrumento. Por exemplo, abaixo do quadrinho do piano escreve-se f > p (de forte e piano)
para indicar que esse instrumento comegara tocando forte e vai diminuindo a intensidade até
terminar com sons bem suaves. E importantissimo ressaltar que todos os instrumentos ou
objetos devem tocar sons em trémulo, ou seja, com toques rapidos, repetidos de maneira a nao
deixar os sons desaparegam.



dos cinco em seu devido momento. Uma observagao importante
é que esse exercicio provavelmente gerara mais interesse se
realizado com instrumentos musicais (como sugerido pelo autor),
mas também pode ser extremamente rico se explorar vozes e/ou
sons produzidos por objetos.

Solo-fantasia

Como o nome sugere, esse exercicio recorre a uma forma
musical predeterminada (BRITO, 2011, p. 111): um solo (fantasia
de carater livre, nao métrico, ou seja, sem tempo exato definido),
seguido de um tutti (quando o grupo repete o ostinato® ritmico
criado pelo solista) realizado sucessivamente por todos os
integrantes do grupo. Alguns contetidos trabalhados nesse
exercicio sdo: ritmos métricos e ndo métricos; pesquisa de
timbres; solo/ tutti; sensibilidade musical.

Quanto a metodologia, recomenda-se a observacdo dos
seguintes aspectos (BRITO, 2011, p. 111-112):

a) Instrumentos wutilizados: membranofones, mesas,
cadeiras, tocados com maos ou baquetas. Uma alternativa
simples e acessivel é utilizar bancas tocadas com as maos
ou baqueta improvisada (caneta, lapis etc.).

b) Organizacdo: divisdo do grupo entre participantes e
apreciadores.

c) Posicdo: os participantes devem ficar dispostos em
circulo. Fazer um circulo com cada aluno sentado em uma
banca, cujo apoio servird como instrumento. Experimentar
oito alunos, deixando pelo menos dois como apreciadores.

d) Realiza¢do: Para iniciar o jogo, um aluno (A) inicia
uma fantasia livre (solo) no seu instrumento, sem metro
e sem repeticdo (“variagdo permanente”). No final da

37. Um pequeno padrio ou ideia ritmica (no caso desse exercicio) que se repete
continuamente.



fantasia, a atuacdo desemboca num ostinato ritmico, com
carater métrico. Entdo todos devem comegar a repetir o
ostinato (tutti). Na sequéncia, o aluno B (vizinho de A)
sai do ostinato e inicia uma fantasia propria (também
nao meétrica), enquanto o tutti para. Essa nova fantasia
desemboca num novo ostinato (criado pelo aluno B) até
que o aluno C comece novamente, e assim por diante.

CONSIDERACOES FINAIS

Com a promulgacao da Lei n° 11.769/2008, que tornou a
musica contetdo obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente
curricular Arte, em todos os niveis da educacdao basica,
atravessamos um momento histérico para a educacdo musical,
em que se vislumbra a possibilidade da musica se tornar uma
linguagem artistica muito mais presente nas escolas de nivel
basico. Nesse contexto, é extremamente urgente e importante
que se discutam alternativas metodologicas para que professores
sem formacdo especifica na area musical sejam efetivamente
preparados para lecionar contetidos de musica.

Os métodos ativos da segunda geracdo, particularmente os
trésqueestudamosaqui, constituem-seemreferéncias praticamente
obrigatdrias para qualquer professor que deseje trabalhar com
musica em sala de aula, inclusive para docentes sem formacao
na area musical. Essa afirmacao encontra respaldo na concepgao
de ensino de musica exposta pelos proprios autores - Schafer,
Paynter e Koellreuter - que defendem, por exemplo, a énfase em
atividades de criacdo musical e a integracdo de todos os sentidos
e das linguagens artisticas, de modo a promover experiéncias
estéticas mais significativas. De fato, a obra desses educadores
musicais evidencia uma preocupagdo em tornar a musica acessivel
a todos, sempre partindo de estratégias de exploracdo sonora
que ndo exigem praticamente nenhum conhecimento formal ou
habilidade técnica adquirida previamente.



Quanto a integracdo entre as linguagens artisticas, ¢é
importante ressaltar que, por meio deste principio, os trés autores
consideram a necessidade de didlogo entre a musica e outras
linguagens e formas de expressao artistica, mas isso nao significa
que eles defendam uma pratica pedagogica polivalente, ou seja,
um modelo de formagdo em que apenas um professor seria
responsavel por ensinar os contetidos de todas as linguagens
artisticas: Musica, Teatro, Danca e Artes Visuais. Alids, uma
prova de que esses autores ndo defendiam a polivaléncia do
professor é que eles proprios sempre procuraram trabalhar em
parceria com especialistas nas outras linguagens artisticas.

Outro aspecto que merece ser considerado sao as limitagdes
desses métodos, em funcdo dos recursos e equipamentos
necessarios a algumas atividades. Por um lado, é preciso
assumir que atividades assim, que envolvem instrumentos e
recursos tecnolégicos dificilmente acessiveis na realidade escolar
brasileira, representam um fator limitante. No entanto, por outro
lado, ha varios exemplos de exercicios, como no caso de Paynter,
que propde atividades nas quais se exige o uso de um gravador
de rolo, ou no caso de Schafer e Koellreutter, que preveem o uso
de instrumentos musicais especificos, em que é possivel fazer
adaptacoes e modificagdes. Ao invés de gravadores de rolo, hoje
seria possivel contar, por exemplo, com gravadores de telefones
celulares ou softwares bastante acessiveis, que substituiriam
ou até suplantariam as fun¢des do gravador de rolo. Quanto a
dificuldade de acesso a instrumentos musicais especificos, em
algumas atividades seria possivel substitui-los por instrumentos
de percussdo, instrumentos construidos pela turma ou mesmo
por objetos que produzam sons interessantes e adequados ao
objetivo de cada exercicio.

Esperamos que os principios pedagoégicos, atividades
préaticas e as questdes levantadas a respeito de cada uma
das propostas metodolégicas aqui discutidas sejam tomados
tdo somente como um ponto de partida para o necessario
aprofundamento da compreensao em torno de cada uma delas e
de outras metodologias para o ensino de musica na escola basica.
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ceiroe 11 O USO DO TINKERPLOTS
POR PROFESSORES

DE ESCOLAS DO CAMPO:

QUESTOES ENVOLVENDO

CONTEXTO BIVARIADO
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INTRODUCAO

A construcdo da cidadania esta vinculada ao direito das
pessoas de participarem ativamente das lutas e decisdes politicas
por melhores condi¢des de vida. Uma das maneiras de contribuir
para esta construcdo é oferecer ao homem, a mulher, ao jovem
e a crianca uma educagdo que os habilite a interagir, criticar,
entender e expressar opinides sobre as diversas informacdes e
acontecimentos sociais veiculados nas midias.

Dentre os diversos meios de divulgacao de informacdes,
os graficos e tabelas de dados estatisticos sdo representacdes
cada vez mais utilizadas nas midias (MONTEIRO, 2005). Estudos
realizados na area de tratamento de informacdes estatisticas, bem
como orientagdes oficiais paraa Educagao Bésica, enfatizam que os
estudantes precisam conhecer melhor essas representacdes para
melhor interagirem na sociedade (BRASIL, 1997; SELVA, 2003).
No entanto, o ensino de contetidos matemaéticos que permitem
o trabalho com gréficos e tabelas na sala de aula ainda é pouco
desenvolvido nas escolas. Resultados de pesquisas realizadas
em escolas de grandes cidades (SELVA, 2003; GUIMARAES,
2002; CARVALHO, 2008) apontam dificuldades encontradas
por alunos e professores na interpretagao de graficos, sobretudo,
quando necessitam conhecimentos de escala e médias. Asseker



e Monteiro (2008) identificaram que essas dificuldades também
sdao encontradas em escolas situadas no campo.

Nessecapitulo,apresentamosorecortedeuma pesquisaque
investigou a utilizacdo do software TinkerPlots, como instrumento
auxiliar da atividade de professores em escolas do campo no
Agreste Pernambucano, na interpretacdo de dados estatisticos
em questdes envolvendo contexto bivariado (ASSEKER, 2011).
Esse software foi desenvolvido por Konold e Miller (2001) para
exploragdo de dados e vem sendo utilizado com criangas e
adolescentes em diversos paises do mundo. No Brasil, ainda é
pouco conhecido e tem sido estudado pioneiramente pelo Grupo
de Pesquisa em Educacdo Matematica nos Contextos de Educacao
do Campo (GPEMCE) vinculado ao Programa de Pés-Graduagao
em Educacdo Matematica e Tecnolodgica da Universidade Federal
de Pernambuco. A pesquisa que ora apresentamos enfocou, em
particular, o uso das ferramentas separar, empilhar, ordenar e
gradiente na construgdo de diferentes representacdes feitas pelos
professores que participaram da mesma.

ESCOLAS DO CAMPO

Nas pesquisas desenvolvidas no ambito do Projeto
Reconceptualizando e Usando Recursos no Ensino de Matemdtica em
Escolas Rurais (PREMATER) foram observadas e estudadas diversas
préticas sociais e culturais vividas nas comunidades camponesas,
por vezes, negligenciadas nos processos de ensino e aprendizagem
(MONTEIRO, 2007). Asseker e Monteiro (2008) identificaram que,
em geral, os professores de escolas do campo ndo utilizavam
na pratica docente as vivéncias e praticas culturais e sociais dos
seus alunos, nem as linguagens utilizadas nas comunidades
como meios para o ensino. A distancia entre os conhecimentos
produzidos na escola e os conhecimentos necessarios para a vida
social e cotidiana é fruto da dicotomia que existe entre o rural e o
urbano, como afirmam Arroyo, Caldart e Molina (2004).



Mesmo com o avanco do paradigma da Educacdo do
Campo na ultima década, as politicas educacionais ainda
nao sao construidas na perspectiva de considerar a realidade
camponesa nem as inter-relagdes que existem entre o campo
e a cidade, entre o rural e o urbano. Assim, as metodologias e
as propostas pedagogicas pensadas para as escolas da cidade
sdo, em geral, transpostas para o campo, desconsiderando-se o
camponés enquanto sujeito social, cultural e educacional e de
direito (MONTEIRO; LEITAO; ASSEKER, 2009). A escola do
campo concebida com base no novo paradigma busca valorizar
e potencializar os saberes culturalmente constituidos com base
nas experiéncias, nos meios de producao vinculados a terra e,
ao mesmo tempo, promover a integragdo entre o local e o global.
Nessa perspectiva, este estudo abordou o uso do computador
por professores que atuam nessas escolas, objetivando investigar
a utilizacdo do software Tinkerplots no ensino de contetidos
estatisticos.

O TINKERPLOTS

O TinkerPlots é um ambiente computacional que visa
oferecer possibilidades para o usudrio engajar-se no processo
de tratamento de dados: coleta, organizacdo, representacao e
interpretagao. Possibilita a inser¢do de dados que se aproximam
das praticas cotidianas. Assim, ao invés de direcionar as acdes
do usudrio, sua tela inicial tem uma apresentagdo que exige do
usudrio uma atitude mais exploratéria no tratamento de dados
(Ct. Figura 1).



Figura 1: Reproducdo da tela inicial do TinkerPlots com campo
em branco e barra de icones das principais ferramentas
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dados ja existentes no sistema. Assim, ao acionar Cards uma
tabela é gerada, conforme exemplificado no canto superior
esquerdo da Figura 2. De maneira andloga, ao clicar no icone
da ferramenta Plots gera-se um grafico, como mostrado no lado
direito (Cf. Figura 2).

Figura 2: Tabela gerada pelo uso da ferramenta Cards e Gréfico
de dispersao gerado pelo uso da ferramenta Plots.
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Ressalta-se que a tabela e o gréfico gerados sao
representacdes interligadas. Desse modo, quando se aciona
alguma funcdo da ferramenta Cards, ha repercussdo na
representacdo gerada pela ferramenta Plots. No ambito do
TinkerPlots as cores sao indicadores das variaveis. Por exemplo,
quando uma varidvel quantitativa é selecionada na tabela
gerada pela ferramenta Cards, como a variavel idade, as cores
dos plots sdo apresentadas em dégradé (gradiente). Nesse caso,
os plots mais claros representam os valores menores e os mais
escuros os valores maiores, como pode ser observado na Figura
3, que mostra também duas representacdes da utilizagdo das
ferramentas empilhar e ordenar.

Figura 3: Representagdes do uso das ferramentas empilhar
e ordenar para a variavel idade.
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No Quadro 1 destacamos as quatro ferramentas que foram
utilizadas pelos participantes da pesquisa na realizacdo das
atividades propostas. Na primeira coluna estdo os icones das
ferramentas e na segunda as descrigdes das fun¢des de cada uma
delas.



Quadro 1: Ferramentas disponiveis no TinkerPlots utilizadas
pelos participantes do estudo

Ferramentas Fungoes
- Organiza os dados em categorias ou escalas;
- Ao clicar no icone o software apresenta categorias
1 o utilizando critérios préprios;
- Ao clicar em um plot, arrastando para o lado
Separate . . .
_— direito, o usuario pode escolher quantas categorias
Separar quer formar. Se quiser diminuir a quantidade de
categorias basta arrastar qualquer um dos plots para
o lado esquerdo.
R - Ordena os plots de forma crescente de acordo com
a variavel escolhida, tanto no sentido vertical como
Cireler .
—_ no horizontal.
Ordenar
§ oo - Empilha os plots em forma de barras verticais ou
_=tack horizontais.
Empilhar
- Estabelece cores para indicar o comportamento da
| variavel;
I novela ., . . . ~ .« .
Cganodee |- Para as variaveis quantitativas: as cores sdo defini-
[ Capitulos das em dégradé: a medida que o valor aumenta, a
Gradiente tonalidade atribuida ao plot escurece;
- Para as variaveis qualitativas: uma cor diferente é
atribuida para cada categoria.

No estudo que apresentamos neste capitulo utilizamos um
banco de dados sobre violéncia sexual contra criangas sobre o qual
levantamos algumas hipoteses para serem investigadas pelos
professores, a partir da manipulagdo dos dados no TinkerPlots.
Essas hipoteses estavam vinculadas ao cruzamento de varidveis,

0s contextos bivariados.



CONTEXTO BIVARIADO

Contexto bivariado e cruzamento de varidveis sdo algumas das
denominagdes usadas para o estudo da existéncia ou ndo de uma
relacdo de dependéncia entre duas variaveis. Existem diferentes
maneiras de conceituar uma variavel; utilizamos aqui o conceito
dado por Bisquerra, Sarriera e Martinez (2004, p. 20):

Uma varidvel é uma caracteristica que pode adotar
diferentes valores. Por exemplo, o peso, a idade, a
inteligéncia etc. Opde-se ao conceito de constante,
que se refere aquilo que s6 pode ter um valor.

As variaveis podem ser classificadas como qualitativas e
quantitativas. As qualitativas sio aquelas que ndo sdo mensuradas
por meio de um sistema numérico de medidas. Exemplos:
género, estado civil e cor de olhos. Elas sdo classificadas como
ordinais, quando se pode estabelecer uma ordem (exemplo:
tamanhos pequeno, médio e grande), e nominais quando isso ndo
é possivel (exemplos: cor de olhos e género). Novaes; Coutinho
(2009) definem varidveis quantitativas como aquelas que podem
ser mensuradas numericamente. Exemplos: idade, altura e
quantidade de participantes em um evento. Sio denominadas de
discreta quando s6 pode ser quantificada por ntimeros naturais
(exemplos: namero de filhos, quantidade de gols de uma partida
de futebol), e de continua quando pode assumir qualquer valor
dentro de um intervalo real (exemplos: altura, peso).

No contexto bivariado encontramos trés possibilidades de
relagdes entre duas variaveis: as duas varidveis sdo qualitativas;
as duas variaveis sdo quantitativas e uma variavel é qualitativa
e outra é quantitativa (BUSSAB; MORETTIN, 2002). Problemas
que envolvem contexto bivariado requerem de quem os resolve
uma reflexdo sobre as tendéncias das variaveis, bem como uma
observacdo mais geral dos dados, e ndo apenas uma analise de
aspectos especificos. Para isso, o sujeito precisa interagir com
os dados, organizando-os de diferentes maneiras, elaborando



hipéteses e buscando evidéncias para validar suas argumentagdes
na resolugao do problema.

A seguir, apresentamos como o estudo foi organizado,
explorando uma um problema que envolve a andlise de dados
em contexto bivariado, utilizando-se o TinkerPlots.

ORGANIZAGCAO DO ESTUDO

A coleta dos dados da pesquisa foi realizada por meio de
entrevistas semiestruturadas com doze professores de escolas do
campo no Agreste Pernambucano. Os professores responderam
seis questdes de contexto bivariado relacionados a dois bancos
de dados. Neste capitulo, destacamos apenas as respostas dadas
a trés questdes de um desses bancos de dados.

Cada participante foi entrevistado em duas sessdes de
pesquisa. Na primeira, o uso do software foi introduzido por meio
da manipulacao de um banco de dados sobre caracteristicas de
um grupo de gatos. Na segunda, cada professor respondeu as
questdes utilizando as ferramentas do TinkerPlots. Essas sessoes
foram videografadas, registrando-se as expressoes faciais, as
falas dos participantes e a sequéncia de modificacdes das telas
do software.

Como ja anunciamos, discutimos aqui as interpretacdes
dos professores quando resolveram questdes vinculadas a um
banco de dados sobre violéncia sexual contra criancas. A escolha
desse tema teve origem no estudo piloto realizado com dois
professores que relataram a frequéncia de casos de abuso
sexual contra criangas na regido. Assim, o banco de dados foi
sistematizado a partir de informacdes obtidas pela Delegacia de
Protecdo a Crianca e ao Adolescente - DPCA de Pernambuco, em
2000. Os questionamentos feitos aos professores participantes
sdo descritos no Quadro 2, a seguir:



Quadro 2: Questdes propostas a partir do banco de dados sobre
violéncia sexual contra criangas

Relagao entre

Banco de dados el . Questoes
variaveis

1. A partir de que idade os
Qualitativa x | meninos apresentam menor
Quantitativa | possibilidade de serem
estuprados? Por qué?

2. O estupro a meninas
Qualitativa x | é mais frequentemente

Qualitativa realizado por qual agressor?
Por qué?

Violéncia Sexual
contra criangas

3. Existe alguma relagao
entre a idade do agressor e a
idade da vitima? Por qué?

Quantitativa x
Quantitativa

O USO DAS FERRAMENTAS E SUA INFLUENCIA NA
INTERPRETACAO DOS DADOS

Analisamos as interpretacdes feitas pelos professores
quando utilizavam as ferramentas do TinkerPlots para responder
as questdes propostas. Para exemplificar, apresentamos figuras
com as representagdes por eles produzidas, bem como extratos
de suas falas relacionadas a tais representa¢des. Os nomes aqui
utilizamos sao ficticios.

Questao 1: A partir de que idade os meninos tinham menor
possibilidade de serem estuprados?

A analise dos protocolos gerados pelo software e as
transcricdes das entrevistas mostram que os professores
utilizaram as ferramentas empilhar, separar e gradiente com maior
frequéncia. Segue um exemplo do uso da ferramenta empilhar
pela professora Poliana e um extrato da sua fala.



Collection 1

Figura 4: Exemplo de uso da ferramenta empilhar
na resposta da Questio 1
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Pesquisadora: Os azuis sdo 0os meninos e os amarelos
as meninas. E agora? A partir de que idade os meninos
deixam de ser estuprados?

Poliana: Hummm [aponta com o mouse para a escala -
idade - e relaciona com o género masculino - Imagem 1]
deixa eu ver.... [pensa por 3 minutos].

Pesquisadora: Se vocé quiser trazer as bolinhas mais pra perto
da linha é s6 apertar nos empilhadinhos [refere-se a ferramenta
empilhar].

Poliana: [Professora segue a sugestdo feita pela
pesquisadora]

Pesquisadora: Pronto. A partir de que idade os meninos deixam
de ser estuprados?

Poliana: Ah! Ndo sei... Porque se repete quatro vezes, né?! A
idade que é mais é com 6 anos [olhando para a Imagem 2].

Pesquisadora: Certo.

Poliana: Ai, aqui poderia ser... Entre... 3... [nimero de
casos] anos [idades], 5, 8 e 11 sdo as idades que se iguala
pela quantidade.



Pesquisadora: Sim. Mas, assim, a partir de que idade os
meninos tendem a deixar de ser estuprados?

Poliana: A partir dos 13 anos, porque ndo tem mais.
Pesquisadora: Nao tem mais? Por qué?

Poliana: Porque ndo tem mais nenhuma quantidade de
vitima aqui! A partir dos 13 anos. S6 tem até o 12.

Na Imagem 1 (Cf. Figura 4) observamos a representagao
construida pela professora no cruzamento entre as varidveis
idade e género da vitima. A Imagem 2 refere-se a representagdo
dos dados depois da utilizagdo da ferramenta empilhar. Quando
se aciona essa ferramenta os plots ndo sdo apresentados de
maneira sobreposta, oferecendo uma melhor visualizagdo da
representacdo dos dados. Esta pode ter sido uma das razdes
pelas quais os professores a utilizaram com mais frequéncia.
Vale ressaltar que a ferramenta empilhar foi sempre associada
a separar. Para ilustrar essa associacdo, apresentamos na Figura
5 uma reproducdo das telas do TinkerPlots na sessdo com a
professora Nara:

Figura 5: Exemplo de uso da ferramenta empilhar associada a
ferramenta separar na resposta da Questao 1
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Na Imagem 1 (Cf. Figura 5) os plots representam a variavel
quantitativa idade da vitima com um gradiente da cor vermelha.
Os plots em vermelho mais claro representam os casos de vitimas
com menores idades, enquanto que os de tonalidade mais escura



representam os casos de vitimas com mais idade. A Imagem 2
reproduz a tela gerada quando a professora Nara clicou e
arrastou um plot, utilizando a ferramenta separar que possibilita
a construgdo de escala. A Imagem 3 reproduz a utilizacdo da
ferramenta empilhar, para organizar os plots préximos ao eixo.
Durante a sessdo, a professora emitiu os seguintes comentarios:

Pesquisadora: [olhando a Imagem 1] Hum... Ai temos idade
da vitima, certo?

Nara: Sim.

Pesquisadora: Vocé pode dizer alguma coisa sobre a idade
deles?

Nara: Os mais escuros sdo maiores, né?
Pesquisadora: Sao.

Nara: Tem mais claros que escuros.
Pesquisadora: Como assim?

Nara: Acho que tem criangas mais novas, né?!
Pesquisadora: Vamos colocar em escala, entio?

Nara: [a professora utiliza a ferramenta separar gerando a
Imagem 2]

Pesquisadora: E agora? Que idade as criangas sdo mais
estupradas?

Nara: [Olhando a Imagem 2] [risos] Nao da pra ver.

Pesquisadora: Hummm, serd que se apertar em empilhar
melhora?

Nara: [professora clica em empilhar] [olhando a Imagem
3] Muito! 9 anos

Pesquisadora: E a quantidade de crian¢a com maior idade, que
sdo estupradas?

Nara: 17. Oh! 3 criancas com 17 anos, é isso?



A professoraevidenciaaimportancia douso dasferramentas
separar e empilhar, tendo em vista que possibilita o rearranjo dos
plots de modo tal que o usudrio pode passar de uma anélise mais
geral (Cf. Imagem 1 da Figura 5) para uma mais pontual, na qual
a escala utilizada na apresentacdo das varidveis é considerada na
resolugdo do problema (Cf. Imagem 3), e ndo apenas os pontos
maximos. De fato, a utilizacdo da ferramenta separar para a
construcao de escalas foi frequente nas atividades dos professores.

Outro exemplo de uso dessa ferramenta é apresentado na
Figura 6.

Figura 6: Exemplo de uso da ferramenta separar
na resposta da Questao 1
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Essas Imagens vinculam-se a wuma sequéncia de
procedimentos utilizados pela professora Fabiola. Inicialmente,
foi necessdrio acionar a ferramenta separar, que gerou intervalos
na representacao. Em seguida, ela clicou em género para que a cor
pudesse representar meninos e meninas (Cf. Imagem 1 da Figura
6). Ainda utilizando a ferramenta separar, a professora clicou e
arrastou um plot um pouco mais distante, conseguindo dispor a
idade em uma escala organizada em classes pontuais (Cf. Imagem
2 da Figura 6 ). A professora utilizou, mais uma vez, a ferramenta
separar para a varidvel género, dividindo em categorias menino e
menina e, em seguida, empilhou os plots, como mostra a Imagem
3. Nesse cenario, ela faz algumas reflexdes que apresentamos no
trecho a seguir:



Pesquisadora: [olhando a Imagem 1] A7 ji dd para dizer
alguma coisa?

Fabiola: Jd.

Pesquisadora: Serd que di pra dizer qual a idade do grupo mais
velho de criangas que sdo estupradas?

Fabiola: de 15 a 19.

Pesquisadora: Sado os mais velhos?

Fabiola: Os mais velhos.

Pesquisadora: E a quantidade de crianga maior?
Fabiola: A quantidade maior é de 5 a 9 anos.

Pesquisadora: Mas o que nds queremos saber é com que idade
0s meninos tém menor possibilidade de serem estuprados?

Fabiola: [a professora clica e arrasta] [olhando a Imagem?2]
Pesquisadora: O que vocé fez?

Fabiola: Hum... [risos]. Acho que deixei tudo esticadinho.
Pesquisadora: E jd dd pra responder assim?

Fabiola: Nado!

Pesquisadora: E agora?

Fabiola: A7 vem pro sexo, né?

Pesquisadora: Isso ai vocé puxa agora, clica em qualquer um e
puxa para cima, pra cima.

Fabiola: [olhando a Imagem 3]

Pesquisadora: E agora jd da pra dizer? Olha... se vocé quiser
organizar as bolinhas é s6 apertar no empilhar.

Fabiola: E... ndo sei se td certo. Acho que é 12 mais ou
menos.

Pesquisadora: Por que?



Fabiola: Aqui pela quantidade que tem.
Pesquisadora: Hammm. Quantidade?

Fabiola: E. Aqui ndo tem mais nenhum, jd as meninas
coitadas dd pena mulé [referindo-se que na Imagem 3 ndo hd
valores para meninos acima de 12 anos].

Pesquisadora: Por qué?

Fabiola: Oxe, vai até os 17.

A professora inicia uma analise apenas da variavel idade
(Cf. Imagem 1 da Figura 6), identificando a maior idade das
criancas que foram violentadas, bem como a idade com maior
incidéncia de casos de estupro. Na sequéncia, com o auxilio da
pesquisadora, ela cruza as variaveis com o auxilio da ferramenta
separar e consegue identificar a idade em que o estupro de
meninos tende a diminuir, pela auséncia de plots (13 anos). A
professora estabelece também uma comparacdo entre o grupo
das meninas, identificando até que idade elas sdao estupradas.
Essa sequéncia de acoes lhe ajudou a melhor compreender o
papel da ferramenta e, consequentemente, a analisar os dados.

A ferramenta separar é acionada quando clicamos em
qualquer um dos plots e o arrastamos com o mouse. Realizando
essa a¢do o usudrio pode acompanhar a formacao de intervalos,
ou de categorias quando se tratar de uma variavel qualitativa.
Quanto mais um plot é arrastado para uma das extremidades da
representagao, maisintervalos séoformadose,consequentemente,
mais separados em grupos eles ficam. Quando os professores
nao tinham habilidade com a utilizacdo do mouse, arrastavam os
plots de forma répida, o que resultava na construcao automatica
da escala, sem que eles percebessem. Apresentamos um exemplo
desse tipo na Figura 7 a seguir:



Figura 7: Exemplo de uso da ferramenta separar associada
a ferramenta Gradiente na resposta da Questdo 1
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Para construir a representacao da Imagem 1 a professora
Fabia selecionou, inicialmente, a varidavel idade, utilizando
a ferramenta separar. No entanto, como ela tinha pouca
familiaridade com o mouse, clicou em um plot e o arrastou de
forma rapida, sem observar a tela do computador. A escala
gerada surpreendeu a professora que fez o seguinte comentario:

Fabia: Ui! [risos] E assim mesmo, é?

Pesquisadora: Como assim?

Fabia: Fica assim mesmo? [se refere a escala formada com
a variavel idade]

Pesquisadora: Sim. E uma escala.

Ap6s a construgdo da escala ela selecionou um género e,
novamente, utilizou a ferramenta separar para construir a escala
no eixo vertical. Nesse momento, foram apresentadas as variaveis
idade da vitimano eixo horizontal e género no vertical, e também foi
apresentada a cor que ressalta o género (amarelo para meninas
e azul para meninos) (Cf. Imagem 2). Essa representacao levou a
professora a fazer as seguintes anélises:



Fabia: [observando a Imagem 1] Ah... Olha! Tem mais
meninas que meninos estuprados, né?! Os meninos né o
azul?

Pesquisadora: E sim.

Fabia: Entdo... Deixam de ser a partir dos 6 anos.
Pesquisadora: O qué?

Fabia: Deixam de ser estuprados?

Pesquisadora: Humm.

Fabia: E a partir dos 6 anos, assim, eu to tendo a base pelo
niimero de bolinhas azuis.

Pesquisadora: Certo. E se vocé clicasse em idade, serd que muda
alguma coisa?

Fabia: [a professora clica em idade] [observando a Imagem
2]

Pesquisadora: Assim ajuda alguma coisa?

Fabia: Bem... mudou a cot....e dd... pela cor... a gente... é 0
niimero maior de idade é de 12 anos de meninos.

Pesquisadora: Certo.
Fabia: Entdo os mais escuros. Sdo os mais velhos...

Pesquisadora: E para responder a pergunta, é so para bater
o martelo. Em que idade os meninos apresentam menor
possibilidade de serem estuprados?

Fabia: Eu acho que é 12 anos.
Pesquisadora: 127

Fabia: 12 anos.

Pesquisadora: Por qué?

Fabia: Pela informacdo que eles obtém.



A professora parece ter entendido que existiam duas
varidveis sendo cruzadas, e que uma delas estava representada
pela cor (amarela para meninas e azul para meninos). Sua
resposta foi baseada no maior namero de plots de cor azul, no
caso, o ponto maximo. Em sua primeira reflexdo, a professora
ressaltou a semelhanca que existia entre a representagdo que
estava analisando e um gréfico de barras. Isso justifica sua
resposta baseada no ponto maximo. Ressalta-se, também, que a
formacao da escala ndo foi uma acdo deliberada da professora, e
sim uma construc¢do nao intencional, tendo em vista que o ato de
arrastar o mouse era, para ela, um desafio.

Ao perceber que a professora baseou sua interpretacdo na
percepgao visual do ponto maximo dos valores quantitativos, a
pesquisadora indicou a utilizacdo da ferramenta gradiente. Ao
acioné-la, clicando no atributo idade, a professora muda o foco
para as cores que, nesse caso, representavam aidade dos meninos.
Ela sabia que os plots mais claros representavam os meninos mais
NOVos e 0s escuros os meninos mais velhos. Entao, concluiu que
a partir dos 12 anos os meninos eram menos estuprados, sendo
esta uma tendéncia.

A anadlise da fala e da agdo da professora ndo nos permite
afirmar que ela compreendeu efetivamente a representacao dos
dados, tendo em vista que a suajustificativa parecia estar baseada
mais nos seus conhecimentos prévios sobre a tematica do que nas
relacdes observadas no grafico. Embora considerando que esse
fato pode influenciar na interpretagdo dos dados, a ferramenta
gradiente possibilitou, ao menos, que a professora atentasse para
a escala antes desconsiderada.

Questao 2: O estupro a meninas é mais frequentemente realizado
por qual agressor? Por qué?

Na fase de interpretacdo da questao houve uma menor
intervencdo por parte da pesquisadora, se comparado com
as intervencOes feitas nas outras questdes. Em particular, os



professores tenderam a responder satisfatoriamente. Um exemplo

disto

estd na representacdo construida pela professora Sandra

(Cft. Figura 8) e no extrato da sua fala que apresentamos a seguir:

Figura 8: Exemplo de uso da ferramenta separar associada a

ferramenta empilhar na resposta da Questao 2.
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Inicialmente, a professora Sandra selecionou a varidvel

parentesco da vitima e a separou em categorias (Cf. Imagem 1 da
Figura §). Em seguida, utilizou a ferramenta separar para a categoria
geénero, empilhando por altimo (Cf. Imagem 2 da Figura 8).

Pesquisadora: Sequnda questio: “O estupro a meninas é mais
frequentemente realizado por qual agressor?”

Sandra: [a professora clica em parentesco e separa as
categorias o que produz a representacdo da Imagem 1 da
Figura 9] Pai ou padrasto... eu acho que é padrasto.

Pesquisadora: Jd dd pra dizer?
Sandra: Posso separar?
Pesquisadora: Sim.

Sandra: [utiliza a ferramenta separar para a variavel
género conforme a Imagem 2 da Figura 9] O pai, meu Deus
do céu. Por qué?



Pesquisadora: Hummm.

Sandra: Isso... [demonstrando surpresa na expressao
facial] é... que pelo amor de Deus. O estupro de meninas é
mais frequentemente realizado por quem? [1é novamente a
questdo na tela do software] Pelo pai!

Pesquisadora: Por qué?
Sandra: Eu acho que é por causa da formagdo, viu!
Pesquisadora: Como assim?

Sandra: Olhe! Vocé... E... Eu penso assim, a pessoa tem que
ver muitas vezes com quem vai casar, porque muitas vezes voceé
td casando com uma pessoa que vocé ndo conhece. E é dificil
entendeu? E muitas vezes a pessoa tem um filho simplesmente
porque ficou e isso ai vai prejudicar em que? Ele ndo tem amor,
ndo tem respeito e se ele nio possui isso... Principalmente, eu
penso assim, se vocé nio tiver o temor, vocé pode ter qualquer
religido, mas, se vocé ndo tiver temor acontece isso.

Nossa hipétese é que a professora identificou as categorias
e ficou indecisa entre duas delas (pai e padrasto). Uma razdo
para isso pode ter sido a forma como os plots se apresentaram
nas representagdes. No entanto, ao separar o género e empilhar
os plots, a professora afirmou que o pai era o agressor principal
das meninas.

O tema da violéncia sexual abordado no banco de dados
foi tdo instigador para a professora Sandra que ela justificou sua
resposta com argumentos do seu cotidiano e de seu conhecimento
sobre o assunto. Assim, no momento em que se estabeleceu a
davida entre as categorias pai e padrasto, ela deixou claro que
acreditava serem os padrastos os maiores agressores das meninas.
Entretanto, ao separar as categorias e empilhar os plots afirmou
com seguranca serem os pais e demonstrou insatisfacdo com
relagdo a essa constatacdo, porque entrou em conflito com o que
sabia sobre o tema. Esse resultado da indicios da pertinéncia do



uso do Tinkerplots, por um lado, porque favoreceu a instalagao do
conflito e, por outro, porque permitiu a superagdo do mesmo pela
professora, possibilitando-lhe a formulagao da resposta correta,
apesar de contrariar o conhecimento que ela havia construido.

Outra forma de utilizar a ferramenta separar era
invertendo os eixos. Um exemplo dessa utilizagdo é encontrado
no protocolo da entrevista com a professora Janice que, produziu
a representacdo mostrada na Figura 9.

Figura 9: Exemplo de uso da ferramenta separar associada
a ferramenta empilhar na resposta da Questao 2.
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Janice: Legal, mais ficil! O pai e o padrasto sdo os
concorrentes, né?

Pesquisadora: Hummm.

Janice: Avd, amigo da familia, tio, cunhado. Ai s6 quer
meninas, ndo é?

Pesquisadora: E meninas e meninos.

Janice: Ainda bem que professor teve pouco, por que sendo
eu confiava mais, ndo.



Pesquisadora: Entdo, vamos ld: O estupro a meninas é mais
frequentemente realizado por qual agressor? [lendo a questdo...
na tela]

Janice: O pai.
Pesquisadora: Por qué?

Janice: Porque é o que tem mais casos, jd os meninos é
mais pelo padrasto...

Pesquisadora: Padrasto, né? Interessante isso.

Janice: Ndo é!

Como a professora Janice, os demais professores também
responderam a Questdo 2 satisfatoriamente e utilizaram
representacdes bem préximas as apresentadas nas Figura 8 e
Figura 9. Nossa hipotese para esse resultado é que o cruzamento
entre varidveis qualitativas facilitou a compreensao do problema,
j& que a resposta esperada estava baseada na frequéncia de casos
(ponto maximo).

Questao 3: Existe alguma relacdo entre a idade da vitima e a
idade do agressor?

Essa questdo trata de um cruzamento de varidveis
quantitativas. Para observar a relacdo entre elas, o tipo de grafico
mais utilizado pelos professores foi o de dispersao, construido
arrastando-se o plot até o final da escala na vertical e na horizontal.
A ferramenta separar foi a mais utilizada pelos professores para
responder essa questdo, resultado que esta associado ao tipo de
grafico escolhido. Como exemplo, apresentamos na Figura 10 a
representagao construida pela professora Keila.



Figura 10: Exemplo de uso da ferramenta separar
na resposta da Questao 3.
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Inicialmente, a professora selecionou a variavel idade do
agressor, como mostra a Imagem 1 (Cf. Figura 10). Depois, clicou
em um plot qualquer e o arrastou até o final da tela para construir
a escala horizontal (Cf. Imagem 2). Escolheu, também, a varidvel
idade da vitima (Cf. Imagem 3) e, finalmente, clicou em um plot e o
arrastou para cima, até o final da tela, obtendo como resultado
a representacdo apresentada na Imagem 4: o gréfico de dispersao
da relacao entre idade da vitima e idade do agressor.

O extrato da fala da professora Keila que apresentamos a
seguir ilustra essa construcao:

Pesquisadora: Embaixo é a idade da vitima e de lado é a idade
do agressor, e ai tem relagio?



Keila: Essa daqui é a idade da vitima, esses aqui? [aponta
com o0 mouse para a escala vertical]

Pesquisadora: E.

Keila: E aqui é idade do agressor. [aponta com o mouse
para escala horizontal]. Hum... [pensa por alguns
instantes] Existe alguma relacdo entre a idade do agressor
e aidade da vitima? [ela 1é a questdo novamente na tela do
TinkerPlots] E se eles escolhem mais novos ou mais velhos,
ndo é2...

Pesquisadora: Hum, hum [de maneira afirmatival.

Keila: Eu achava que eles escolhiam os mais novos, eu
t6 um pouco confusa com isso aqui... Ndo to entendendo
direito...

A professora encontrou muita dificuldade em responder
a questao a partir do grafico de dispersao; dificuldade que foi
observada na producao da maioria dos professores que utilizou
esse tipo de grafico. Uma hipotese para este resultado é que
esse tipo de representacdo ndo contribuiu de forma eficaz para
a interpretacdo dos dados, tendo em vista que nado evidencia
uma tendéncia na qual o usudrio possa se ancorar para realizar
a analise.

Percebendo tal dificuldade a pesquisadora fez uma
intervencado, sugerindo a utilizacdo da ferramenta separar que
transforma as classes pontuais em classes de intervalos, como
exemplificado na Figura 11.



Figura 11: Exemplo de uso da ferramenta separar

na resposta da Questdo 3
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Para construir essas representacdes, a professora clicou
em um dos plots no gréfico de dispersdo, arrastando-os para a
esquerda, sentido contrario ao da formagao das classes pontuais.
Para isso utilizou a ferramenta separar. Aos poucos ela foi
observando a quantidade de intervalos que desejava formar
e organizou os valores para a variavel idade da vitima em sete
intervalos (eixo vertical), como mostra a Imagem 1 (Cf. Figura
11). Em seguida, clicou, mais uma vez, em um plot qualquer e o
arrastou para o lado esquerdo, formando cinco intervalos para
idade do agressor (Cf. Imagem 2) e continuou sua reflexdo sobre
os dados apds realizar essa manipulacao:

Keila: Idade do agressor, né? 69. Ave Maria! Isso é um véio.
Existe alguma relacdo entre idade do agressor e idade da
vitima? Ndo! [1é a questdo na tela do computador]

Pesquisadora: Por qué?

Keila: Eles gostam de pegar os mais novos, os mais novos
sempre é o que acontece muito ou crianca ou adolescente,
quando pegam uma velhinha, coitado é porque td no
ultimo caso.

Pesquisadora: Ham!?



Keila: Ndo tem mais o que pegar vai ser essa mesmo, mas
SAo 0s mais nOvVos.

Pesquisadora: Onde vocé estd vendo isso?

Keila: Aqui! Olha... [aponta com o mouse para as categorias
de 30 a 39] tanto faz esses pegarem os mais novos de 3
anos como os mais velhos de 15 anos... E um crime isso,
né?l... Ja viu?!

A professora Keila conseguiu perceber a fraca relagado
existente entre as duas varidveis. Embora ndo tenha utilizado
a nomenclatura vinculada a Estatistica, ao longo da sessdo
observou-se um avanco consideravel nas suas interpretagoes.
Como se pode observar, a professora demonstra surpresa e da
opinides, indicando uma aproximagao entre o tema tratado e seu
conhecimento sobre ele. Ao ser questionada sobre os aspectos
nos quais se baseou para responder a questao, demonstrou ter
compreendido o cruzamento das varidveis, principalmente
quando analisou o cruzamento da idade dos agressores com a
idade das criangas. A professora construiu sua resposta com base
na auséncia de tendéncia existente na relacdo. Esse resultado da
indicios da influéncia das ferramentas do Tinkerplots na analise
feita pela professora.

Vale ressaltar que todos os professores utilizaram
representacdes proximas dessas apresentadas na Figura 11,
mesmo quando comecaram a responder a questdo por meio da
construcdo de um gréafico de dispersao. A partir da sugestdo
da mudanga de classes pontuais para intervalos, feita pela
pesquisadora, os professores perceberem o cruzamento entre as
variaveis, que nao foi possivel apenas com a andlise dos graficos
construidos.



CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo apresentamos um recorte de um
estudo que teve como foco investigar a utilizacdo do software
TinkerPlots como instrumento para a interpretacdo de dados
estatisticos por professores de escolas do campo situadas no
Agreste Pernambucano. Analisamos, especificamente, o uso
das ferramentas gradiente, separar, empilhar e ordenar e suas
contribuicdes na interpretacdo de dados estatisticos.

Embora ndo tivessem experiéncia como o uso de
computadores, os professores demonstraram certa facilidade
com o manuseio do software, mesmo com sua interface na lingua
inglesa, na busca pelas respostas as questdes propostas. O
fato do software possuir icones que identificam as ferramentas
como também a acessibilidade para utilizacdo das mesmas,
se constituiram em aspectos amigdveis para os professores
realizarem as manipulagdes necessarias.

O uso das ferramentas favoreceu a organizagao dos plots
em categorias e classes de intervalos, empilhar, ordenar e utilizar
as cores, subsidiando as reflexdes dos professores. As ferramentas
mais utilizadas para responder as questdes inerentes ao banco de
dados sobre violénciasexual contra criangas foram separar e gradiente,
visto que permitem a mudanga de representagdo e favorecem a
observacao de elementos antes ndo observados, contribuindo, de
forma relevante, para a interpretacao dos dados.

Como apresentado brevemente neste capitulo, os
professores responderam corretamente as questdes propostas,
mesmo quando as respostas entravam um conflito com seus
conhecimentos construidos com base na realidade.

Esses resultados mostram que os professores construiram
conhecimentos estatisticos e que a utilizacdo das ferramentas do
TinkerPlots teve influéncia nessa construgao. Destaca-se, por exemplo,
aferramenta gradiente, em que as cores exerceram um papel relevante
levando os professores a repensarem suas analises, uma vez que elas
ressaltavam outros pontos do grafico, além do ponto maximo.



Resultados como esses evidenciam a pertinéncia do
uso do TinkerPlots como recurso didatico para o tratamento de
dados, em atividades de pesquisa e de formagao de professores,
sobretudo, por professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, mesmo quando eles ndo tém familiaridade com o
uso de tais tecnologias.

No estudo em pauta voltamos nosso olhar, em particular,
a contribuicdo do software para a interpretagdo de dados
estatisticos por professores que atuam em Escolas do Campo.
Observamos, no entanto, que a todo instante eles relacionavam
o que visualizavam na tela do computador com a realidade
vivenciadas.

Esta observacdo nos levaram a refletir sobre a necessidade
de aprofundar o estudo em dois enfoques. O primeiro diz respeito
ao contexto sociocultural no qual a pesquisa foi desenvolvida,
tendo em vista que o acesso aos recursos tecnolégicos ainda é
mais restrito em escolas do campo. O segundo vincula-se ao
letramento estatistico, que ndo abrange somente os contetidos
formais da Estatistica. Faz-se necessario desenvolver estudos
que investiguem a influéncia dos conhecimentos prévios dos
professores, e de seus sentimentos, na interpretacao de dados
estatisticos, principalmente, quando se referem a tematicas de
grande impacto social, como é o caso da violéncia sexual contra
criancas e adolescentes.
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carituo 12 ANALISE DE UMA ATIVIDADE
SOBRE ESTEQUIOMETRIA

ELABORADA POR UMA PROFESSORA

DE QUIMICA NA VIVENCIA

DE UMA ABORDAGEM DE RESOLUCAO

DE PROBLEMAS EM SALA DE AULA

Veronica Tavares Santos Batinga

INTRODUCAO

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
as Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN), um dos objetivos
do ensino de Quimica é desenvolver estratégias centradas
na resolu¢do de problemas visando uma aprendizagem de
conceitos quimicos articulada com a realidade natural, social
e cultural e como forma de aproximar os alunos de atividades
de investigacdo cientifica desenvolvidas no contexto escolar
(BRASIL, 2002, 2006). Orientar o curriculo de quimica do ensino
médio voltado para a resolucdo de problemas significa procurar
e planejar situacdes abertas para instigar os alunos na busca e
apropriacdo de estratégias adequadas ndo somente para darem
resposta a perguntas escolares como também as da realidade
cotidiana.

Nessa perspectiva, é fundamental que o professor,
especificamente de Quimica, enquanto um dos sujeitos
responsaveis pela concretizacdo deste curriculo, por meio de
sua pratica em sala de aula se aproprie de referenciais tedrico
e metodolégico que norteiem a resolugdo de problemas. Por
conseguinte, precisamos ter clareza sobre como os professores
estdo lidando com atividades que envolvem a resolucdo de
problemas.



As atividades de resolugao de problemas nas Ciéncias da
Natureza, em especial na Quimica, podem proporcionar para os
alunos compreender ndo apenas como funciona o mundo natural,
mas também compreender quais as implicacdes dos avangos
do conhecimento cientifico e tecnolégico para a vida social do
cidadao comum. Tal objetivo justifica-se na medida em que os
alunos enquanto cidaddos sejam capazes de aplicar parte de sua
aprendizagem escolar para entender ndo apenas os fendomenos
quimicos que os cercam, e sim, os projetos tecnolégicos gerados
pela Quimica (SOARES et al., 2007). Comumente a producdo
do conhecimento cientifico é desencadeada pela busca de
solucdes para algum problema. Este pode ser de ordem prética
ou tedrica. Por exemplo, o desenvolvimento de tecnologias
quimicas para tratar residuos provenientes da decomposi¢do
de materiais (pilhas, lixo doméstico e hospitalar) presentes nos
lixdes que causam a contaminagao do solo e dos lengéis freaticos
e consequentemente da dgua. A dgua contaminada quando é
consumida, para fins domésticos, pela comunidade que reside
proxima a estes lixdes pode acarretar problemas de satde a
esta populacdo devido a presenca de substancias quimicas
patogénicas dissolvidas na agua.

Ao trazer para a sala de aula problemas a serem
resolvidos, o professor estd criando potencialmente condicoes
para que os alunos elaborem hipéteses, busquem conhecimentos
ja produzidos acerca do que estdo estudando, realizem
experimentos tanto para testar suas hipéteses como para
entender os conhecimentos ja4 produzidos, e socializem estes
conhecimentos com os colegas de turma. Dai porque se diz que
a resolucao de problemas em principio oportuniza a vivéncia
da cultura cientifica. Adicionalmente, ao resolver problemas, o
aluno além de mobilizar aspectos cognitivos, como é o caso da
testagem de hip6teses ou da revisdo de conhecimentos, envolve
também dimensdes afetivas e sociais relevantes. Interagir com
colegas exercita a habilidade de escuta, propicia a reflexdo sobre
pontos de vista, cria um contexto favordvel a argumentagdo e



favorece a autoestima. A soma destes aspectos esclarece porque
se busca no nivel nacional um ensino centrado na resolucao de
problemas vinculados as questdes do cotidiano (BRASIL, 2002,
2006).

Estudos realizados por Lopes (1994) que buscaram
identificar as concepgdes de professores de Fisico-quimica
de escolas da educacdo bésica de Portugal sobre problema e
sua resolucdo apontaram os seguintes resultados: para estes
professores problema é compreendido como uma situagdo
fisica muito especifica com informacgdes explicitadas em seu
enunciado, que apresenta uma resposta clara e inequivoca, sendo
esta resposta encontrada através de uma férmula ou conjunto
de férmulas devidamente articuladas, que os alunos devem
conhecer antecipadamente.

Os resultados destes estudos mostraram que o
entendimento do que é problema pelos professores é distinto
daquele proposto pelo PCN e pela OCN. Para o professor,
problema consiste em um enunciado ao qual se aplica uma
férmula e por meio desta acha a solucao. Enquanto para o PCN e
a OCN (BRASIL, 2002, 2006), problema refere-se ao planejamento
e a proposicdo de situagdes abertas para instigar os alunos na
busca e apropriacdo de estratégias adequadas ndo somente para
dar resposta a perguntas escolares como também as da realidade
cotidiana. Consequentemente, ao propor estas questdes para os
alunos, os professores estariam considerando este entendimento
do que é problema e, por conseguinte, apresentando problemas
para seus alunos resolverem.

Nessa perspectiva, consideramos relevante apresentar
alguns elementos envolvidos na conceituacdo do que é problema
uma vez que as concepcdes apresentadas pelos professores
sobre este conceito podem influenciar na sua forma de planejar,
elaborar e abordar atividades de resolugao de problemas em sala
de aula.

Na conceituagdo do que é problema, diversos elementos
tém sido considerados na drea de Ciéncias e Matematica,



tais como: o contexto da tarefa, sua elaboracdo, a definicao
do problema, o nimero de solugdes possiveis, as formas de
abordagens requeridas, a relevancia, a nocdo de obstaculo,
a complexidade das varidaveis envolvidas no problema e as
caracteristicas e expectativas dos individuos que se encontram
envolvidos no problema (LOPES, 1994). Em linhas gerais, a
conceituacao de problema depende das caracteristicas peculiares
dos solucionadores, como por exemplo, de seus conhecimentos
anteriores, exploragdo e manipulagdo do ambiente. Dessa forma,
relaciona-se com o contexto da tarefa e com o sujeito que a
enfrenta. Nesse sentido, é possivel que uma mesma situacdo
represente um problema para um aluno, enquanto que para
outro este problema ndo existe, seja porque ele ndo se interesse
pela situagdo e/ou porque ndo dispde de recursos cognitivos
para resolvé-lo e identifica-lo.

Neste trabalho, lidamos com a elaboracao e a resolucdo de
problema no contexto de aulas de Quimica. Adotamos o conceito
que problema é uma situacdo que um sujeito ou um grupo quer
ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho
rapido e direto que leve a solucdo. Seguindo este conceito, uma
situagdo somente pode ser concebida como um problema na
medida em que os sujeitos atribuam um reconhecimento dela
como tal, e quando requer dos que a tentam resolver um processo
de reflexdo ou uma tomada de decisdo sobre a estratégia a ser
seguida no processo de resolugdo de problemas. Um problema
¢ uma situacdo nova ou diferente do que ja foi aprendido,
que requer a busca de estratégias ou de conhecimentos, ou de
técnicas, ou ambos, para encontrar sua solugao.

Para ilustrar o conceito de problema adotado neste
trabalho tomamos o seguinte exemplo: imagine que um
professor de Quimica abordou o contetido de solucdes e durante
a aula ele identificou que os alunos ndo sabiam como preparar
uma solucdo. Entdo levou os alunos ao laboratério de quimica
e propoOs o problema: vamos realizar uma andlise volumétrica
para determinar o percentual de 4cido acético no vinagre. Para



isso, utilizaremos uma solugdo de hidréxido de sédio (NaOH)
cuja concentracdo molar é de 1,0 mol/L. Diante disso, como
vocé prepararia esta solugao no laboratério? Para resolver este
problema, os alunos precisardo reconhecé-lo como tal. Buscar
informagdes para aprender a manusear uma balanca a fim de que
possam realizar o procedimento de pesagem da massa de NaOH,
e sobre os procedimentos de seguranca quanto a manipulacdo de
substancias quimicas e das vidrarias de laboratério adequadas
para preparar uma solugao, bem como sobre as técnicas utilizadas
para o manuseio destas vidrarias. E também importante que
os alunos j& compreendam o conceito de solucdo e saibam
fazer célculos quimicos que envolvam formas de expressar a
concentracdo de uma solugdo em mol/L para encontrar a massa
de NaOH (soluto) a ser pesada e a quantidade de solvente (dgua)
a ser adicionada para dissolver o soluto e obter uma solucao cuja
concentracdo seja de 1,0 mol/L, visando resolver o problema.
Considerando que o problema acerca da preparacao de
solucdo insere-se no contexto escolar, entendemos que alguns
aspectos podem ser considerados pelos professores durante a
elaboracdo de um problema, tais como: tipologia do problema,
ser um produto da internalizacdo da contradicao que caracteriza
o conflito cognitivo, mobilizar interesse favorecendo a motivagao
dos alunos, por isso a importancia de seu vinculo com o dia a dia,
ter a possibilidade de ser resolvido utilizando uma estratégia
adequada, possibilitar o desenvolvimento de contetidos
conceituais, procedimentais (técnicas e habilidades) e atitudinais,
o que implicard na construcao de conhecimentos pelos alunos de
forma mais articulada e integrada (SILVA; NUNEZ, 2002).
Quanto a tipologia, os problemas podem apresentar-
se como: escolares, cotidianos e cientificos (POZO, 1998;
LOPES, 1994). Os problemas escolares podem ser: qualitativo,
quantitativo e pequenas pesquisas (Cf. figura 1). Destacaremos o
significado do problema escolar e sua classificagdo, ressaltando ser
possivel que um mesmo problema possa relacionar mais de uma
classificacdo. Tal inter-relacdo estabelecida entre as diferentes



classificacOes para os problemas tem a intencao de enquadrar do
ponto de vista conceitual a elaboragao de problemas.

Figura 1: Tipologia dos problemas escolares

Qualitativo Quantita’ti‘vo Pequenas pesquiéés

Problemas Escolares

Sdo aqueles que podem servir para a construcdo de
articulagdes entre os problemas cotidianos e cientificos. Na
elaboracdo e na proposicdo de problemas escolares deve-
se considerar que os alunos se encontram mais préximos do
conhecimento do cotidiano, seus problemas nao sdo os da ciéncia,
e que partindo de seu conhecimento prévio e de seus problemas,
é preciso criar situagdes que os ajudem de forma progressiva
a avangar no modo como resolvem problemas cotidianos para
interiorizar novas formas de pensar e agir que se aproximem
da resolugdo de problemas cientificos. Ressaltamos que os
problemas escolares ndo sao concebidos como uma imitagdo
ou aproximacgao forcada a pesquisa cientifica, e sim como uma
forma de auxiliar os alunos a adquirir hébitos e estratégias de
resolucao de problemas mais préximos aos da ciéncia, como
também a distinguir as tarefas e os contextos nos quais esses
métodos tornam-se mais eficazes do que uma abordagem
cotidiana (POZO, 1998). Essa pode ser uma forma de que os
problemas escolares possam ser reconhecidos como problemas
dos alunos, que eles queiram e precisam resolver e nao apenas
como um problema proposto pelo professor.



Problema Escolar Qualitativo

E aquele que o aluno precisa resolver através de raciocinios
tedricos, baseados nos seus conhecimentos, sem necessidade
de apoiar-se em calculos numéricos e que ndo requerem para a
sua resolucdo a realizacdo de experiéncias ou de manipulacdes
experimentais (POZO, 1998). Sdo problemas nos quais se deve
predizer ou explicar um fato, analisar situagdes cotidianas ou
cientificas e interpretd-las a partir dos conhecimentos pessoais
e/ou modelo conceitual proporcionado pela ciéncia. O principal
objetivo deste tipo de problema é fazer com que o aluno
relacione os conceitos cientificos com fendmenos que presenciam
em seu cotidiano. A fim de buscar e estabelecer esta relacdao o
aluno recorre ao seu conhecimento prévio procurando articular
a informagdo que recebe e formulando hipdteses que podem
contribuir com possiveis solugdes para resolver o problema.
No quadro 1 sdo apresentados alguns exemplos de potenciais
problemas escolares qualitativos.

Quadro 1 - Exemplos de potenciais problemas escolares
qualitativos em Quimica

1) Por que os alimentos se degradam mais rapido em temperaturas mais
elevadas?

2) O que acontece com o leite quando adicionamos gotas de limao?
3) Como ocorre o processo de formacdo da ferrugem?

4) Por que em certos casos os médicos prescrevem dosagens diferentes de
uma mesma medicagdo para pacientes que apresentam um diagnéstico
semelhante?

5) Explique quimicamente por que quando colocamos um copo sobre uma
vela que estd acesa em um prato ela se apaga?

Z

Uma das vantagens deste tipo de problema é que se
configuram como uma boa ferramenta para que o aluno trabalhe
os conceitos cientificos, seja consciente de suas ideias prévias e
as discuta com os colegas em grupos. Trata-se também de um



recurso Util para gerar problemas em contextos, que ndo sejam
muito faceis de apresentar aos alunos cendrios nos quais possam
ser manipuladas experimentalmente as varidveis existentes, por
exemplo, em escolas que ndo dispdem de laboratério de quimica
e/ou os professores ndo utilizam atividades experimentais como
recurso didatico para aprendizagem de conceitos quimicos.
Estes problemas ainda sdo bastante tteis para introduzir o aluno
num novo assunto ou ambito de reflexdo, e que podem ser
complementadas mais tarde com outro tipo de atividade didatica.

Problema Escolar Quantitativo

As informagdes fornecidas no enunciado do problema
envolvem principalmente quantidades, embora os resultados
possam nao ser. Nesse problema os alunos manipulam dados
numéricos, trabalhando estes para se chegar a uma solugdo, seja
ela numérica ou ndo. Desse modo, a estratégia de resolugdo do
problema baseia-se no célculo matematico, na comparagao de
dados e na utilizagdo de férmulas e equagdes, diferentemente
do que ocorre com o problema escolar qualitativo (POZO, 1998).
O quadro 2 apresenta alguns exemplos de potenciais problemas
escolares quantitativos formulados pela autora com base no
entendimento do que é este tipo de problema.

Quadro 2 - Exemplos de potenciais problemas escolares
quantitativos em quimica

1) Durante o estudo da estequiometria uma professora de Quimica
propds aos estudantes o seguinte problema: como vocés determinariam a
quantidade, em toneladas, do sal sulfato de aluminio (ALSO,) que reage
com a agua bruta captada por uma Estacdo de Tratamento de Agua (ETA)?

2) Durante uma reunido de grupo para estudar quimica vocé e seus colegas
resolveram dar uma pausa para tomar um cafezinho na cantina da escola
e encontraram com o professor de quimica. O professor supds que para
adocar seu cafezinho vocé adicionou em torno de 5 g de sacarose, que é
conhecido como agtcar de mesa. Nesse momento, o professor fez a seguinte
pergunta: de que forma vocé determinaria a quantidade de matéria contida
nos 5 g de agticar?




De acordo com Pozo (1998), os problemas escolares
quantitativos tém sido usados com frequéncia no contexto das
aulas de Quimica. Esses problemas podem ser tteis quando se
deseja alcancar objetivos concretos, por exemplo, ajudar o aluno
a compreender os conceitos cientificos por meio da aplicacdo de
determinadas grandezas aos calculos; permitir a aprendizagem
de habilidades (contetidos procedimentais), técnicas e algoritmos
basicos para a aplicacdo da ciéncia a problemas concretos;
familiarizar o aluno com a importancia das medidas, da precisao,
das grandezas e das unidades utilizadas para medi-las. Uma
das potencialidades quanto ao uso dos problemas quantitativos
é que se apresentam como um meio de familiarizar os alunos
com o manejo de uma série de técnicas e algoritmos; ajuda-
os e fornece-lhes os instrumentos necessarios para abordar
problemas mais complexos e dificeis. A quantificacdo, por sua
vez, permite estabelecer relagdes simples entre as diversas
grandezas cientificas, o que facilita a compreensao das leis da
natureza. Uma das principais limitagdes quanto a utilizacao
de problemas escolares quantitativos estd no fato de que estes
aparecem juntos e, em muitos casos, superpostos ao problema
matematico e ao problema cientifico. E bastante comum observar
que os alunos consideram ter resolvido um problema quando
obtém um nimero, o qual se refere a solucao matematica, sem
parar para pensar no significado que representa este ntimero
dentro do contexto da resposta cientifica no qual esta situado
o problema. Vale ressaltar a atencdo necessaria para que as
dificuldades matematicas ndo venham a mascarar o problema de
ciéncias, que o aluno, e as vezes o proprio professor, apenas nao
percebam e avaliem o problema como uma tarefa essencialmente
matematica. Diante disso, é importante que os professores
reflitam sobre o papel dos problemas quantitativos nas aulas de
Quimica. Em outras palavras, a quantificacao deve ser entendida
como um meio para aprender ciéncias ou um fim em si mesmo?
(POZO, 1998).



Pequenas pesquisas

Sao aquelas em que se propde para os alunos uma pergunta
cuja resposta requer necessariamente um trabalho pratico tanto
no laboratério quanto em sala de aula (POZO, 1998). O quadro 3
apresenta alguns exemplos de pequenas pesquisas, em potencial,
formuladas pela autora com base no entendimento do que é este
tipo de problema.

Quadro 3 - Exemplos de pequenas pesquisas em Quimica

1) Determinar se os sucos de melancia e laranja apresentam comportamento
acido ou basico. Qual destes sucos possui um maior valor de pH (potencial
de hidrogénio)?

2) Determinar a quantidade de dgua obtida a partir da separagdo de uma
mistura constituida por cloreto de s6dio, dgua e 6leo de soja.

Em principio para resolver esta pequena pesquisa os
alunos teriam que compreender sobre o que afirma a teoria
4cido-base e o significado da grandeza pH. E preciso que os
alunos identifiquem o objeto de estudo do problema no contexto
da disciplina de Fisico-quimica com base em conhecimentos
anteriores, nesse caso: determinagdo quantitativa da grandeza
pH em meio aquoso. E de forma cooperativa, em grupos,
possam formular hipéteses testaveis para responder o problema.
Discutir e socializar tais hipodteses; selecionar as variaveis
relevantes para resolver o problema, que pode ser a influéncia
ou nao da concentracdo molar e do volume de cada suco em
relacdo ao valor de pH; selecionar e realizar experiéncias
adequadas em laboratorio para testar as hipoteses; conhecer
técnicas experimentais para determinar o pH e saber manipular
corretamente e de forma segura instrumentos de medida, nesse
caso, o potencidmetro; registrar os valores de pH obtidos, analisar
os dados e sistematizar as respostas para o problema.

Uma das vantagens da pequena pesquisa é porque busca
relacionar os conceitos tedricos as suas aplicacdes praticas,



ajuda na transferéncia de conceitos escolares para ambitos mais
cotidianos em alguns casos, e ¢ muito motivador para os alunos.
Este ultimo aspecto torna-a um bom instrumento no ensino da
resolucao de problemas. Quanto as limitacdes ressaltamos que
esta ndo pode ser considerada como “pesquisas” no contexto da
ciéncia, mas representam somente uma aproximagao simplificada
do trabalho cientifico.

TIPOLOGIA DOS CONTEUDOS

Em relacdo aos contetidos a serem introduzidos na
elaboracao de um problema podemos considerar: os contetidos
conceituais se referem ao conhecimento construido pela
humanidade no decorrer da histéria. Assim, as explicacOes
sobre os porqués ocorrem os fatos e conceitos sdo caracterizados
como conteddos conceituais. Os fatos dizem respeito aos
acontecimentos historicos e naturais. Trata-se de informacoes
pontuais e restritas, como nomes, datas e acontecimentos
particulares, como por exemplo: Lavoisier foi um cientista que
estudou o principio da conservagdo das massas dos reagentes
envolvidas numa transformacdo quimica no século XVIII. A
representacdo dos conceitos se da por meio de palavras que
tém um significado especifico e, quando ouvido pelos sujeitos,
produzem uma imagem mental. Por exemplo, quando um aluno
ouve a palavra mistura, ele ji tem uma ideia do que ela significa,
isto é, o aluno atribui um sentido especifico a palavra mistura
(CAMPOS; NIGRO, 1999).

Os contetidos procedimentais se relacionam a aprendizagem
de agdes especificas que possibilitam a execu¢ao de determinadas
tarefas quando sdo aprendidos. Sdo considerados contetidos
procedimentais na area de Ciéncia/Quimica aqueles relacionados
a métodos investigativos, técnicas gerais, estratégias que
possibilitam e facilitam a comunicagdo, o estabelecimento de
relacdes entre os conceitos, as habilidades manuais etc. Autores



comoProBueno(1995)destacamalgunscontetidosprocedimentais
relacionados a area de Ciéncia/Quimica, dentre eles: observacao
de objetos e fendmenos; medicdo de objetos e transformagodes;
classificagdo de objetos e sistemas; reconhecimento de problemas;
formulacdo de hipoéteses; identificagdo e controle de variaveis;
montagem de experimentos; técnicas e investigacdo; analise
de dados; estabelecimento de conclusdes, manejo de material
e realizacdo de montagens. Podemos citar como um exemplo
de contetdo procedimental a observacdo do comportamento
de diferentes objetos, os quais apresentam massas e volumes
distintos quando imersos em 4gua que se caracteriza como um
dos contetdos procedimentais necessarios a realizagdo de uma
investigacdo. Para melhor se apropriar deste contetido, o qual
esta relacionado com o contetdo conceitual de densidade, massa
e volume, é necessario que o aluno coloque em agdo outros
contetidos procedimentais como: formular hip6teses sobre os
objetos que flutuam e afundam; fazer o registro destas hipéteses;
fazer a descricdo dos objetos observados; analisar os dados e
estabelecer conclusoes.

Os contetidos atitudinais dizem respeito a atitudes que os
alunos assumem diante de determinados fatos, normas, regras,
comportamentos e atitudes. Na area de Ciéncia/Quimica tais
contetidos sdo classificados em dois tipos: atitudes dos alunos
para com a ciéncia e atitudes cientificas. O primeiro refere-se ao
posicionamento pessoal dos alunos emrelacao aos fatos, conceitos
e métodos com caracteristicas cientificas e/ou quimicas. Por
exemplo, o posicionamento dos alunos em relagdo as conquistas
e ds inovagdes tecnolégicas ligadas ao avanco cientifico, como:
poluicao ambiental, armas nucleares, alimentos geneticamente
modificados, clonagem de células etc., e os valores e as atitudes
que os alunos tém para com os cientistas, em outras palavras o que
os estudantes pensam sobre os cientistas. O segundo tipo trata
do estimulo dos alunos a uma conduta supostamente cientifica,
por exemplo, ter atitudes que manifestem a curiosidade, a
criatividade, o pensamento critico e divergente, a racionalidade



e a objetividade que sdo caracteristicas do trabalho cientifico,
bem como a socializacdo, a troca de ideias, o trabalho com a
autoestima dos alunos e o desenvolvimento de habilidades que
lidam com a emocao.

Neste aspecto o professor apresenta um papel fundamental
na elaboracdo e introducdo de problemas em sala de aula. E
necessita estar ciente dos conhecimentos prévios dos alunos
antes de lhes propor o problema, mobiliza-los para resolvé-los,
conhecer as dificuldades enfrentadas pelos alunos, os tipos de
estratégias que eles utilizam e o tempo destinado a resolucao
de problemas, bem como criar um contexto que auxilie na
construcgao de solucao, tudo isto nos parece aspectos de extrema
relevancia a serem considerados.

Diante do exposto entendemos que a elaboragao de
problemas pode nao ser tarefa facil para os professores. Assim,
a dificuldade em tornar um problema num objeto de reflexdao
cientifica dentro do contexto escolar é um grande desafio para o
professor. Nesse sentido ficam em aberto as questdes: sao de fato
planejadas e elaboradas atividades de resolucdo de problemas?
O que a professora entende por problema? Qual a tipologia do
problema elaborado? Na elaboracdao de problemas busca-se
introduzir contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais?
O estudo aqui apresentado relaciona-se com essas questoes e
objetiva analisar uma atividade sobre estequiometria elaborada
por uma professora de Quimica do ensino médio.

PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho situa-se no contexto de uma pesquisaempirica
numa perspectiva do estudo de caso (YIN, 2005). O objetivo é
analisar uma atividade envolvendo o contetido de estequiometria
elaborada por uma professora de Quimica do ensino médio. Tal
atividade foi proposta por uma docente doravante denominada
de P5 a uma turma de 19 alunos da 3* série do ensino médio



de uma escola publica de Olinda, Pernambuco. O contetdo de
estequiometria foi selecionado pelo fato de sua abordagem em
sala de aula ser caracterizada por atividades que requerem dos
alunos a resolugao de diversos tipos problemas (BOUJAOUDE;
BARAKAT, 2003), e ser considerado um tema central para que
os alunos compreendam de uma forma ampla e articulada os
fendmenos quimicos e fisicos que ocorrem ao seu redor em nivel
qualitativo e quantitativo.

Inicialmente conduzimos uma entrevista semiestruturada
envolvendo questdes abertas que objetivaram diagnosticar a
concepcao de P5 sobre: a perspectiva de ensino e aprendizagem
adotada nas aulas de Quimica que envolvem a resolucao de
problema; suas ideias sobre o que é exercicio e problema; as
diferencas e semelhancas entre exercicio e problema no contexto
escolar; entender a forma como os professores planejam e
identificar os materiais, fontes e recursos utilizados por estes para
abordar a resolugdo de problemas envolvendo o contetdo de
estequiometria; identificar se os professores trabalham contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais com os alunos quando
abordam problemas sobre estequiometria; identificar as
dificuldades apresentadas pelos alunos para resolver problemas
sobre estequiometria segundo a visdo dos professores e saber se
e como os docentes intervém em sua pratica a fim de minimizar
as dificuldades dos alunos quando resolvem problemas sobre
estequiometria nas aulas de quimica.

O perfil da professora P5 obtido a partir da entrevista
apresentou a seguinte caracterizacao:

e Tempo de experiéncia profissional: leciona a disciplina de
Quimica ha 13 anos no ensino médio;

e Formacdo académica: graduada em Licenciatura em Qui-
mica e especialista em Ensino de Ciéncias;

e Formacao em servigo: participa de um grupo formado por
professores universitarios, professores de Quimica do en-
sino médio e licenciandos em Quimica, que desenvolve



trabalhos de pesquisa na area de ensino de Quimica e de
cursos de formagao permanente oferecidos pela instituicao
escolar que trabalha em parceria com outras instituicdes,
como por exemplo, participou do curso intitulado “Proje-
to Ricardo Ferreira” promovido pela Secretaria Estadual
de Educacao de Pernambuco em 2005/2006.

Em seguida foram filmadas quatro aulas da docente
P5 abordando os seguintes aspectos sobre o conteddo de
estequiometria: estudo qualitativo das relagdes estequiométricas
entre reagentes e produtos numa reagdo quimica a partir da
atividade proposta, discussaoinicial das hipéteses elaboradas pelos
alunos (grupos) para responder as questdes postas, orientacao da
docente nos grupos de trabalho e sistematizagdo com a turma.

Para categorizagdo dos dados foram feitas analises das
informagdes empiricas constituidas a partir da leitura recorrente
das transcrigdes dos textos das entrevistas, filmagens das salas
de aula e ficha da atividade elaborada e trabalhada por P5 com
os alunos nas aulas, com o objetivo da pesquisadora se apropriar
destes, permitindo a construgdo de unidades de significados
agrupados de acordo com as suas caracteristicas (BARDIN,
1979). Para analisar os dados das filmagens da sala de aula foram
selecionados e transcritos episdédios de falas e depoimentos
simultaneos da professora P5 e dos alunos ocorridos durante as
aulas, dispostos em sequéncias e mantendo a linguagem o mais
proximo possivel da forma como foi produzida.

Uma das formas de validar os resultados e aumentar sua
confiabilidade ¢é através da triangulacdo destes, o que significa
procurar outras fontes de resultados que possam oferecer
visdes distintas e complementares do objeto de estudo. Nesse
trabalho procuramos validar e dar confiabilidade aos resultados,
realizando o cruzamento dos resultados obtidos nas analises
de conteddo das entrevistas, videogravacbes e atividade
elaborada com o maior namero possivel de informacdes e dados
disponibilizados por P5 (YIN, 2005).



Na figura 2 apresentamos algumas categorias construidas
a partir da andlise dos dados®, os quais representam recortes de
trechos de entrevistas, episddios das aulas e atividades elaboradas
e trabalhadas por P5 que foram videogravadas, e com base no
referencial tedrico de autores que fundamentaram esta pesquisa
(POZO, 1998; LOPES, 1994; BOUJAOUDE; BARAKAT, 2003;
PRO BUENO, 1995; SILVA; NUNEZ, 2002; CAMPOS; NIGRO,
1999).

Figura 2: Categorias para analise de dados da entrevista,
filmagem da sala de aula e atividade elaborada por P5.
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planejamento de ensino Elaboragéo do problema Tipologia do contetdo

ANALISE DO PROCESSO DE ELABORAGCAOQ DAATIVIDADE
PROPOSTA PELA PROFESSORA P5

A atividade (Cf. figura 3) proposta pela professora P5 serd
analisada quanto ao aspecto de sua elaboragao. Esta atividade foi
intitulada de “Combustdo do Alcool” e trabalhada pela docente
P5, em duas aulas geminadas de Quimica, com 19 alunos da 3?
série do ensino médio de uma escola ptblica na cidade de Olinda,
Pernambuco. O enunciando da atividade (Cf. figura 3) propode

38. Este artigo toma como base dados da tese de doutorado “A abordagem de resolugao
de problemas por professores de Quimica do ensino médio: um estudo de caso sobre
estequiometria” (BATINGA, 2010), orientada pela professora Francimar Martins Teixeira, no
Programa de Pés-Graduagido em Educagdo da UFPE.



uma andlise da descricdo esquematica de um experimento sobre
a combustao do alcool que envolve uma relacdo de massa entre
os reagentes (4lcool e oxigénio), e de que forma esta relagdo pode
variar em fungdo do tempo e dos volumes de recipientes que
armazenam determinada quantidade de &lcool.

Figura 3: Atividade proposta por P5

Aproximou-se um palito de fésforo acesso ao “dlcool comum”
contido em um recipiente, ao pegar fogo, o mesmo foi
encoberto por um determinado recipiente. Em 20 segundos
a chama apagou-se. O mesmo procedimento foi repetido
5 vezes, porém cada vez com recipientes de tamanhos
diferentes, no 2° recipiente a chama apagou-se em 30 s, no
3°recipiente 40 s, no 4° recipiente 50 s, no 5° recipiente 50 s e
no 6° recipiente 50 s. Conforme estd ilustrado abaixo:
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1. Proponha uma explicagio para cada etapa da sequéncia
de acontecimentos acima.

2. O que acontece com o dlcool quando estd queimando?

3. Proponha experiéncia(s) para comprovar as suas
argumentagoes.

Parece estar implicito que o objetivo de aprendizagem
pretendido por P5 na atividade (Cf. figura 3) guarda certa
articulacdo com o que ela afirmou quando questionada pela
pesquisadora acerca do planejamento de ensino de suas aulas
sobre estequiometria, de acordo com trechos de transcricao da
entrevista:

Pesquisadora: Qual é o objetivo de aprendizagem
do aluno com base neste planejamento de ensino



que vocé estd descrevendo para as aulas sobre
estequiometria?

P5: A ideia de estequiometria é [...]. Perceber a relagao
entre reagentes e produtos, entre os reagentes. Ele
desenvolver a capacidade de fazer a relagdo entre
proporcdes de reagentes e de reagentes e produtos.

Consideramos que a situagdo a qual a docente P5 se refere
na atividade (Cf. figura 3) trata-se de um problema de acordo
com o conceito adotado neste trabalho. Nesse sentido, problema
¢ uma situagdo que um sujeito ou um grupo quer ou precisa
resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e direto
que leve a solugdo. Uma situacdo somente pode ser concebida
como um problema na medida em que os sujeitos atribuam
um reconhecimento dela como tal, e quando requer dos que
a tentam resolver um processo de reflexdo ou uma tomada de
decisdo sobre a estratégia a ser seguida no processo de resolugao
de problemas. Um problema é uma situacdo nova ou diferente
do que ja foi aprendido, que requer a busca de estratégias ou de
conhecimentos, ou de técnicas, ou ambos, para encontrar solucao
para o problema.

Nessa perspectiva, entendemos que a situacdo elaborada
por P5 na atividade (Cf. figura 3) pode ser concebida como um
problema, uma vez que os alunos denominados de grupo trés
(Cf. sequéncia 2) atribuiram um reconhecimento dela como tal. E
na tentativa de resolvé-la percebemos que este grupo iniciou um
processo de reflexdo e uma tomada de decisao sobre a estratégia
a ser seguida no processo de resolucdo do problema, conforme
analise de episédios extraidos a partir da filmagem das aulas.
Portanto, inferimos que na atividade proposta (Cf. figura 3) a
professora P5 propde aos alunos da 37 série do ensino médio uma
situacdo nova ou diferente do que ja foi aprendido, que requer
a busca de estratégias ou de conhecimentos, ou de técnicas, ou
ambos, para encontrar solugdo para o problema.



Sequéncia 2 - grupo 3

1. Ax: O que acontece com o dlcool quando ele estd queimando?

2. P5: E ai? A resposta é o consenso do grupo que deve ser
registrado.

3. Ax: Diz ai professora.
4. P5: Vocé entendeu a questio?
5. Ax: Entendi professora.

6. P5: Entdo explique para os seus colegas no grupo sobre o
experimento para quem ndo leu.

7. Ay: E para explicar o que estd no desenho professora?

8. Ax: Ele diz que em 20 segundos. Td aqui o tamanho do
recipiente. Ele ndo fala a quantidade de dlcool, mas a quantidade
de oxigénio é pequena.

9. P5: Este quadradinho que estd dentro do recipiente seria o
dlcool. Quando encobriu o recipiente aconteceu o qué com a
chama?

10. Ax: Apagou.

11. P5: Entao este desenho que estd ai a chama jd estd apagada
porque jd foi encoberto e jd passou o tempo. E s6 a sua compreensio
se vocé estd entendendo melhor o desenho.

12. Ax: O desenho eu t6 entendendo legal professora.

13. Az: Eu t6. Aqui é o 4lcool. E ja esta apagado porque foi
encoberto [...].

Na sequéncia 2 a professora P5 procurou instigar os
alunos do grupo 3 partindo de uma pergunta relacionada com
o experimento realizado em sala de aula, tentando leva-los a
compreensdo doenunciado daatividade. Paraisso, fornece alguns
esclarecimentos aos alunos, incentiva a interacao e discussao no



grupo e procura identificar se os alunos estao compreendendo o
esquema que representa o fendmeno da combustao abordado na
atividade proposta (Cf. figura 3). Entretanto, P5 busca orientar
os alunos sem fornecer explicacdes e respostas prontas, além de
solicitar que os alunos registrem as possiveis respostas para a 1°
pergunta relativa que consta na atividade.

Consideramos que o modo que P5 aborda o problema
elaborado e proposto na atividade (Cf. figura 3) traz consigo
alguns elementos que caracterizam o processo de resolucao de
problemas de acordo com Becerra Labra; Gras-Marti; Martinez-
Torregrosa (2004), Gil Peréz; Martinez Torregrosa; Senent Peréz
(1988) e Gil Peréz et al. (1992). Um desses elementos é a analise
qualitativa do problema tentando imaginar a situagdo quimica
a fim de levantar e delimitar o problema, deixando explicito do
que é que se trata de resolver e em que condicdes. Este elemento
muitas vezes se apresenta de forma implicita no enunciado dos
problemas. Outro elemento refere-se a elaboracao de problemas
préximos a situagdes vivenciadas pelos alunos, como é o caso do
fenomeno da combustdo do &lcool, cuja problematizacdo pode
se dar através das trés perguntas que foram formuladas a partir
do problema, e ao trabalho em grupo que favoreceu a discussao
e a reflexdo por parte dos alunos sobre a relevancia e o possivel
interesse em relagdo ao problema posto na atividade elaborada
pela docente P5.

Percebemos ainda que o problema elaborado pela
professora P5 na atividade em andlise guarda relagdo com a sua
concepcao sobre o que é problema, categorizada a partir de sua
resposta a entrevista, como sendo uma situagdo que mobiliza
processos de argumentacado, articulacdo, andlise, comparacdo
e tomada de consciéncia da existéncia de um problema. Isso
nos parece fornecer uma evidéncia de que a concepcdo que o
professor possui sobre o que é problema pode influenciar na sua
forma de abordar a resolucdo de problemas em sala de aula.

A professora P5 parece ter considerado os seguintes
aspectos na elaboracdo do problema proposto na atividade (Cf.



figura 3), tais como: mobilizar interesse e motivacdo do aluno
por estar vinculado ao seu dia a dia, como é o caso da combustao
do alcool utilizado para gerar energia nos automoveis; ter
a possibilidade de ser resolvido, utilizando uma estratégia
adequada a fim de buscar respostas para perguntas que foram
levantadas a partir do problema: 1) proponha uma explicacdo
para cada etapa da sequéncia de acontecimentos acima; 2) o que
acontece com o alcool quando estd queimando e 3) proponha
experiéncia(s) para comprovar suas argumentagoes.

Partindo do entendimento que a docente P5 elaborou
um problema na atividade em andlise, consideramos que este
se classifica, segundo Pozo (1998), como um problema escolar
por possibilitar que o aluno relacione os conceitos cientificos
com fendmenos que estdo presentes em seu cotidiano, nesse
caso a combustdo do alcool. Para estabelecer esta relacao o aluno
pode recorrer ao seu conhecimento prévio procurando articula-
lo a informacdo que recebe e formulando hipéteses que podem
contribuir para possiveis solugdes para resolver o problema.

De maneira mais especifica classificamos o problema
elaborado pela docente P5 como um problema escolar qualitativo,
pois para resolvé-lo, os alunos precisaram mobilizar raciocinios
tedricos baseados em seus conhecimentos, sem a necessidade
de apoiar-se em célculos numéricos e planejar de maneira
esquemadtica experiéncias ou manipulacdes experimentais para
sua resolucao (POZO, 1998), além de caracterizar-se como um
tipo de problema escolar que possibilita aos alunos predizer ou
explicar um fato, analisar situagdes cotidianas ou cientificas e
interpreta-las a partir dos conhecimentos pessoais e/ ou modelo
conceitual proporcionado pela quimica.

O processo deresolucdo paraas trés perguntasrelacionadas
ao problema pode implicar em uma nova construgdo de
conhecimentos conceituais. Por exemplo, a busca de repostas
para a primeira e segunda perguntas pode possibilitar aos
alunos o entendimento de que had uma relacdo quantitativa
entre o &lcool e o oxigénio no processo de combustdo, e de



como ocorre a combustdo. Na terceira pergunta pode ser
propiciada a aprendizagem de procedimentos praticos e tedricos
e conhecimentos atitudinais quando os alunos sdo instigados a
pensar e propor experimentos que permitam testar suas hipoteses
e argumentos levantados para responder a primeira e segunda
perguntas relacionada ao problema.

Entendemos que os aspectos considerados por P5 na
elaboracdo do problema apresentado na atividade (Cf. figura 3)
parecem se relacionar com a sua forma de planejar o ensino de
Quimica. Tal planejamento foi expresso quando P5 respondeu
a uma das questdes da entrevista que trata desta tematica. A
partir disso, inferimos que a docente P5 concebe o planejamento
de ensino de Quimica como uma agdo intencional porque
procede de uma reflexao sobre como, o qué e para quem ensinar,
conforme Carvalho (2004) e trecho de transcrigao de sua resposta
a entrevista:

P5: Comoaintengao é resolucao de problemas vou pesquisar
sobre o conceito de solugdes de problemas e de problemas.
Nessa leitura terei uma visdo para diferenciar o que é
problema do que estou fazendo cotidianamente. Entdo, o
aluno tem que ser levado a pensar como iria responder uma
questdo. Dentro do assunto de estequiometria primeiro
penso: estequiometria? O que preciso? Fazer relacdo [...].
Eu ndo consigo planejar sem antes entrar na sala [...].
Geralmente é para fazer diagnéstico, mas ndo gosto de
fazer pergunta e resposta porque ndo atrai o aluno. Eles se
sentem numa sabatina, que estao sendo testados. [...] tanto
é que faco o planejamento para uma sala, mas ndo aplico do
mesmo modo nas outras salas porque tém perfil diferente.

A utilizacao de periddicos na area de pesquisa em ensino
de Quimica, livro didatico, recursos didaticos e os materiais
mencionados por P5 para abordar o contetido de estequiometria,
durante a entrevista, a nosso ver sdo ferramentas que podem



ter contribuido para a maneira como esta docente elaborou o
problema proposto na atividade (Cf. figura 3), conforme expresso
no recorte de transcricdo a seguir:

P5: Reporto-me muito as revistas Ensefianza de las ciencias,
Quimica Nova na Escola [...] vou para o livro didatico
[..]. Alguns livros norteiam pontos que a gente pode
trabalhar. Na pesquisa vou encontrar resultados de como
o aluno entende determinado assunto, ou as concepgdes
prévias que ele tem [...]. Experimentos em sala de aula e no
laboratério. Ou situagdes que ele tem que responder [...].

Atrelado a isto o fato de P5 participar de um grupo numa
Instituicdao de Ensino Superior (IES) que desenvolve pesquisa na
area de ensino de Quimica também pode ter contribuido para
sua atuacdo quanto a forma de elaboragdo do problema que
consta na atividade (Cf. figura 3) sobre estequiometria nas aulas
de Quimica. E em sentido mais amplo, a parceria entre a escola
e a universidade por intermédio da pesquisa colaborativa pode
se configurar como uma alternativa de formagdo continuada que
vise a profissionalizagao docente, possibilitando o entendimento
de que a escola constitui-se também como um espago de producao
de conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir que a andlise da atividade proposta
pela professora P5 mostrou que esta elaborou um problema
escolar qualitativo para abordar a estequiometria nas aulas de
Quimica. Este tipo de problema quando abordado em sala de
aula pode auxiliar os alunos a adquirir habitos e estratégias de
resolucao de problemas escolares mais proximos aos da ciéncia
(POZO, 1998). E também pode ser uma alternativa para que os
professores de Quimica do ensino médio venham a introduzir



problemas sobre um contetido que apresenta certa complexidade
e abstracdo como é o caso da estequiometria, privilegiando
inicialmente uma abordagem qualitativa da quimica, além de
possibilitar aos alunos reconhecer os problemas escolares como
seu, no sentido de que eles queiram e precisam resolver e ndo
apenas como um problema colocado pelo professor. Percebemos
no enunciado do problema elaborado por P5 a introdugao de
contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais relacionados
a estequiometria.

Os resultados apontam que a elaboragdo e a abordagem
de problemas ndo sdao uma tarefa facil de ser concebida e
concretizada pelo professor na escola. Diante disso, consideramos
ser necessaria a construcio de um conhecimento tedrico-
metodolégico por parte do professor sobre como elaborar e
abordar a resolugdo de problemas nas aulas de Quimica com
base na Didatica de ensino de Quimica. Este conhecimento pode
ser construido a partir da implementacao de agdes de formacao
continuada que busquem uma articulacdo tedrico-prética e que
possam acompanhar o desenvolvimento dos professores em sala
de aula. Entendemos que esta proposta de formacao continuada
se constitui como uma das contribui¢des deste trabalho no sentido
de pensar em agdes que possibilitem melhorar de forma efetiva
o ensino e a aprendizagem baseados na resolucdo de problemas
sobre estequiometria.
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aeirote 13 FEEDBACK FORMATIVO
NO ENSINO DE QUIMICA:

MAPEANDO A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO PARA EFETIVACAO DO
ENSINO-APRENDIZADO DE QUIMICA

Jane Maria Gongalves Laranjeira

INTRODUCAO

As avaliacobes do processo de ensino-aprendizagem,
muitas vezes, tém se baseado em modelos empobrecidos de
cognicdo, que limitam as observacdes e interpretacdes dos
docentes com relacao ao nivel de aprendizagem dos discentes,
sendo favorecido, historicamente, um modelo avaliativo baseado
apenas em atributos conceituais, em detrimento da avaliacdo
centrada numa gama de habilidades cognitivas. No entanto, é de
se esperar que o plano de avaliagdo global de um dado contexto do
ensino-aprendizado seja planejado de forma a refletir a maneira
individual de cada um expressar a efetividade desse processo,
permitindo, portanto, fazer um diagnéstico especifico para cada
discente, identificando as causas possiveis de seus fracassos e
de suas dificuldades visando, assim, maior qualificacdo e ndo
apenas quantificacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Brown e Hirschfeld (2007), os modelos de
avaliagao utilizados ou a implantacdao de qualquer outra didatica
inovadora podem ter impactos significativos sobre o processo de
ensino-aprendizagem, com a maioria dos discentes atribuindo
um papel negativo e injusto ao modelo avaliativo tradicional.

Num dos poucos relatos ja descritos na literatura, sobre
como os docentes concebem a avaliacdo na educacdo quimica
no Brasil (TACOSHI; FERNANDEZ, 2009), foi verificado que
esse processo tem tido carater meramente certificativo, ficando



claro que, tradicionalmente, o processo avaliativo do ensino-
aprendizagem dessa Ciéncia no Brasil tem sido desenvolvido de
forma descontinua, desconsiderando a diversidade dos sujeitos,
seus conhecimentos, suas estruturas cognitivas e seus ritmos
diferentes de aprendizagem. Nesse contexto, o que se avalia é
a simples memorizagdo e a assimilacdo dos contetidos, e, nessa
perspectiva cumulativa, o cardter dindmico e evolutivo do
conhecimento cientifico ndo pode ser revelado.

Este trabalho surgiu em virtude das angtstias e das
incertezas que me ocorreram quando do planejamento do
processo avaliativo da disciplina Quimica Inorganica, com um
carater meramente descritivo. Considerando que a avaliagdo deve
ser mediada pela busca constante dos métodos, das estratégias e
dos recursos, visando, acima de tudo, a efetivacdo do processo
de ensino-aprendizado, além do carater descritivo e da extensao
da ementa dessa disciplina, optei por um processo avaliativo de
carater formativo.

Na construcdo de um novo modelo avaliativo do ensino-
aprendizado, nas diversas dreas do conhecimento, é importante
considerar queaolongo de seu curso os docentes podem construir,
emmuitasoportunidades, um perfil continuododesenvolvimento
cognitivo do discente e fazer uso dessa informagao para promover
mudangas efetivas em seu planejamento didatico (BOSTON,
2002). O uso da avaliagdo como instrumento de diagnostico,
para fornecer um feedback ao docente e aos discentes sobre o
curso da constru¢do do conhecimento, é chamado de avaliagao
formativa. A principal caracteristica desse feedback interativo
é a possibilidade de determinar, de forma continua, o nivel de
efetividade do processo de ensino-aprendizagem em construgao.

Vérios estudos tém evidenciado o papel significativo da
avaliagdo formativa para o desenvolvimento da compreensao e
da efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem nos diversos
niveis do ensino (BLACK; WILIAM, 1998a;, SMITH, 2001;
YORKE, 2003; RUSHTON, 2003; BANGERT-DROWNS et al,,
2003; BLACK; HARRISON, 2004; HORTON, 2007; JOHNSTON;



KOCHANOWSKA, 2009). Entretanto, pesquisas indicam que
mesmo estando claras as vantagens advindas com a utilizagao
desse método avaliativo, ele ainda ndo tem sido aplicado
numa escala ampla, especificamente nos niveis de ensino mais
avangados (BROADFOOT et al., 1998; REAY; WILIAM, 1999;
HARLEN, 2005).

A eficacia da utilizacdo do método formativo de avaliacao
no ensino superior foi investigada por varios autores, entre eles:
Pizzini et al. (1982), que usaram essa metodologia na avaliagdo
do processo de ensino-aprendizagem dos discentes num curso de
bioquimica e constataram sua eficacia para subsidiar a construcao
desse processo através do alcance das metas desejadas; Phelps e
Reynolds (1999), que utilizaram essa metodologia para avaliar o
processo de ensino-aprendizagem num curso de meteorologia
e concluiram que a mesma permitiu, de forma mais eficiente, o
desenvolvimento das habilidades cognitivas tanto da aplicagao
do contetiddo como da compreensao cientifica de seu significado
pedagégico, observando-se uma melhora significativa do
processo de ensino-aprendizagem; Garrison e Ehringhaus
(2012), que utilizaram a dinamica de miniconferéncias, lideradas
e protagonizadas pelos discentes, e concluiram que o feedback
formativo possibilita aos docentes obter uma imagem clara
das lacunas conceituais que eventualmente possam existir no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Apesar de essa metodologia avaliativa ser ainda pouco
utilizada no ensino superior, alguns estudiosos tém sinalizado
para uma perspectiva de mudanga das concepcdes dos
académicos, na qual o processo de ensino-aprendizagem deixa de
ser caracterizado como mera aquisi¢do do saber, baseada apenas
na transmissao dos contetdos, e passa a ser considerado como
um processo dindmico, a partir do qual os discentes constroem
ativamente seus proprios conhecimentos e habilidades (NICOL;
MACFARLANE-DICK, 2006).

Embora exista uma literatura ampla que trate da avaliacao
formativa no ensino de ciéncias em ambito internacional, ainda



sdo escassos os estudos sobre esse tipo de avaliagdo no processo
de ensino-aprendizagem de Quimica no Brasil, especificamente
nos niveis mais avancados do ensino. Nesse contexto, este estudo
se reveste de importancia e foi elaborado de forma a contribuir
para o preenchimento dessa lacuna ainda existente na literatura
nacional, promovendo a divulgacdo e semeando a aplicacdo
desse modelo avaliativo, que coliga meios de aprendizagem e
metas a serem alcangadas no processo de ensino-aprendizagem
em niveis diferenciados.

Neste trabalho, estdo descritas as estratégias utilizadas
e 0s objetivos alcancados na avaliacdo formativa do processo
de ensino-aprendizado da disciplina Quimica Inorganica
Descritiva, cursada pelos discentes de um curso de licenciatura
em Quimica numa instituicdo de ensino superior situada no
Agreste pernambucano. Didaticamente, o objetivo deste estudo,
desenvolvido durante o segundo semestre do ano letivo de 2011,
foi compreender que papéis os métodos formativos de avaliacao
poderiam assumir no escopo da pratica docente dessa disciplina,
e avaliar o posicionamento dos discentes quanto a metodologia
implantada. Antes da descricdo do contexto e das estratégias
que foram planejadas e utilizadas e dos resultados alcancados,
também foi elaborada uma revisao sobre as concepg¢des tedricas
que nortearam o desenvolvimento deste estudo.

AUTORREGULACAO NO ENSINO-APRENDIZADO DE
QUIMICA: CAMINHOS E DESCAMINHOS PARAAEFICACIA
DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Nos dltimos anos, a literatura tem apontado para um
decréscimo alarmante do interesse dos jovens educandos para
a area das Ciéncias Exatas e da Terra (MARKS; EILKS, 2009).
No contexto da Quimica, varios estudos tém mostrado que
essa ciéncia, na visdo dos discentes de varias partes do mundo,
é impopular e irrelevante (GRABER, 2002; HOLBROOXK, 2005;



SIRHAN, 2007). Essa percepcdo pode estar atrelada as formas
como vem sendo planejado, desenvolvido e avaliado o processo
de ensino-aprendizagem dessa ciéncia. Para Osborne (2007),
quando esse processo é conduzido atribuindo-se relevancia ao
conhecimento, os niveis de motivacao dos discentes aumentam,
gerando maior interesse de sua parte.

Ainda segundo Holbrook (2005), sao diversos os caminhos
que podem ser percorridos pelos docentes para tornar mais
relevante o processo de ensino-aprendizagem, destacando a
pedagogia centrada no discente como o primeiro passo dessa
jornada. De acordo com Nicol e Macfarlane-Dick (2006), o termo
“aprendizagem centrada no discente”, que entrou no léxico das
didaticas modernas, foi reflexo das formas de pensar e conceber
a avaliagdo numa perspectiva formativa. Os pressupostos
fundamentais dessa abordagem sdo o engajamento ativo e
responsavel dos discentes na gestdo do processo de ensino-
aprendizagem.

De acordo com Boston (2002), a avaliagdo formativa
contrasta com a avaliagdo somativa no sentido de que esta ultima
geralmente ocorre ao final de um periodo de instrucdo e requer a
realizacdo de um julgamento sobre a aprendizagem que ocorreu.
Ja a primeira pode ser entendida como o processo de busca e
interpretacdo de evidéncias que permitam aos docentes decidir
em que nivel cognitivo do processo de ensino-aprendizagem
os discentes estdo, diante das metas que foram tragadas em
um contrato pedagogico pré-estabelecido, aonde precisam ir
e a melhor forma de se chegar até 14 (ASSESSMENT REFORM
GROUP, 2002). De acordo com Black e Wiliam (1998), os esforcos
no sentido de favorecer a avaliagdo formativa produzem
ganhos significativos no processo de ensino-aprendizagem.
Segundo esses autores, as dificuldades de compreensao
geralmente apresentadas pelos discentes podem estar atreladas
a nao utilizagdo desse método. Black e Harrison (2004) também
reconhecem que a avaliagdo formativa pode ser aplicada com
sucesso no ensino-aprendizado das ciéncias.



E importante mencionar que no contexto da avaliacio
formativa a responsabilidade sobre o processo de ensino-
aprendizagem recai sobre o docente e o discente, cabendo a cada
um fazer o possivel para mitigar o impacto de eventuais falhas
de um ou do outro nesse processo. Quando ambos, docente e
discente, se empenham na promogao de um ambiente propicio ao
processo de ensino-aprendizagem, a construcao do conhecimento
se processa de maneira eficaz. No entanto, para que essa relagao
seja produtiva, é necessario que exista um feedback interativo e
continuo, como parte da avaliagdo e da aprendizagem formativas
(RAMAPRASAD, 1983; SADLER, 1989). Segundo Pintrich e
Zusho (2002), esse é um processo ativo e construtivo, através do
qual os proprios discentes, a partir das metas pré-estabelecidas,
monitoram, regulam e controlam sua cogni¢do, sua motivacao e
seu comportamento.

A eficacia dos métodos formativos pode ser influenciada
por diversos fatores, tais como: a capacidade de autorregulacao
do discente a partir das metas e dos critérios preestabelecidos e a
qualidade do feedback elaborado. Uma condigado essencial para
que esse feedback seja efetivo é sua facilidade de compreensao
e de utilizacdo por parte dos discentes, que tendem a valorizar
aquele feedback que é inteligente e dialoga com eles (GEDYE,
2010). Além disso, para ter sentido, esse feedback deve ser, acima
de tudo, um eixo motivador do envolvimento dos discentes no
processo de ensino-aprendizado, favorecendo e promovendo a
desconstrucao e a reconstrugdo continuas de seu entendimento a
partir das sugestdes e orienta¢des fornecidas pelo docente. Sendo
assim, esse processo deve ser dindmico e seu retorno ocorrer o
mais rapido possivel.

A exploracdo da avaliacdo formativa no ensino-
aprendizado de Quimica é particularmente importante, uma
vez que os curriculos dessa disciplina comumente incorporam
modelos conceituais abstratos e considerados de compreensao
dificil pelos discentes (CLOW, 1998; SIRHAN, 2007). No entanto,
o significado desses modelos e seu entendimento sdo essenciais



para um processo de ensino-aprendizagem gradual e efetivo
dessa ciéncia. Sendo assim, se ndo houver um acompanhamento
continuo do processo da construcdo desse conhecimento,
os discentes poderdo elaborar o entendimento dos modelos
conceituais de maneira lacunar e dificilmente poderdo ter um
entendimento sélido dessa ciéncia. Nesse sentido, o feedback
deverd, através do sequenciamento do processo de construcdo
do conhecimento, motivar os discentes e melhorar suas atitudes
como agentes ativos desse processo, promovendo e exercitando
sua participagdo democrética nos processos dial6gicos de tomada
de decisdes (MARKS; EILKS, 2009) e favorecendo a construcao
de um novo paradigma para o ensino-aprendizado das ciéncias,
que rompa com os limites da fragmentagdo cientifica e seja
capaz de provocar mudancas na forma linear de pensamento em
direcdo a compreensao da complexidade.

Também deve ser ressaltada a importancia deste estudo no
sentido de permitir aos licenciandos e licenciandas de um curso
de Quimica poderem vivenciar, em seu processo de formacao
docente, novas metodologias democraticas e emancipadoras de
ensino-aprendizagem e que poderdo ser difundidas, ampliadas
através de pesquisas e aplicadas, quando do exercicio pleno da
atividade docente desses educandos e educandas.

Este trabalho analisou osimpactos da avaliacdo formativa
na pratica docente num curso de licenciatura em Quimica e
as percepgdes dos discentes apds vivenciar as estratégias
adotadas.

METODOLOGIA

O estudo foi realizado com licenciandos e licenciandas do
curso de Quimica numa instituicao superior de ensino situada no
Agreste pernambucano, durante o desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizado da disciplina Quimica Inorganica, com
carater meramente descritivo.



O processo avaliativo dessa disciplina foi feito ao longo
do curso e se fundamentou na resolucao de listas com situagoes
problema, além de semindrios tematicos. Durante a extensdo
do curso, foram propostas e resolvidas cinco listas de situacoes
problema que exploraram os temas: gases nobres, hidrogénio,
oxigénio molecular, metais alcalinos e halogénios.

O grupo era composto por 25 discentes oriundos de
diferentes contextos sociais e em distintos momentos de
aprofundamento conceitual. Visto que as metas de ensino-
aprendizagem foram previamente estabelecidas, as situagdes
problema propostas puderam ser categorizadas em niveis
cognitivos de aprendizagem baseados na Taxonomia de Bloom
(BLOOM etal., 1956 apud FERRAZ; BELHOT, 2010), e o resultado
dessa classificagao esta apresentado na Tabela 1.

Tabela 1. Anélise classificatoria das situagdes problema
propostas no curso em termos de dominio cognitivo

Conhecimento | Compreensdo | Aplicacao | Andlise | Sintese | Avaliagdo | Total
Halogénios 41 % 49,6 % 25,6 % 83% | 41% 83 % | 100%
M. Alcalinos 24,0 % 4,0 % 200% | 120% | 40% | 36,0% |100%
Hidrogénio 14,8 % 35,3 % 178% | 178% | 30% | 11,3 % |100%
G. Nobres 26,7 % 26,7 % 33 % 200% | 33% | 20,0% |100%
Oxigénio 10,0 % 21,0 % 350% | 240% | 50% 50% | 100%

2

A Taxonomia dos dominios cognitivos de Bloom é
estruturada em niveis de complexidade hierarquicos: o primeiro
dominio (conhecimento) estd relacionado com a capacidade
de lembrar e reproduzir um dado conteddo; o segundo
(compreensao) envolve a capacidade de interpretar e relacionar o
conhecimento novo a um conhecimento previamente adquirido;
o terceiro dominio (aplicagdo) infere a capacidade de utilizar a
informacao aprendida em novas situagdes; o quarto (andlise)
pode ser descrito como a capacidade de examinar um problema
e identificar seus varios componentes, distinguindo inferéncias



e determinando como as partes se relacionam entre si em uma
estrutura global; o quinto (sintese) refere-se a capacidade de
agregar partes dispersas de determinado contetido para formar
um todo; o sexto dominio cognitivo (avaliagdo), considerado
o mais elevado de todos, relaciona-se a habilidade de julgar o
valor de certo material, podendo esse julgamento ser baseado em
critérios definidos ou de relevancia para o propésito declarado.
Os dados da Tabela 1 permitem identificar que as listas com as
situacdes problema referentes aos temas metais alcalinos e gases
nobres foram as que apresentaram os percentuais mais elevados
de situagdes problema categorizados no dominio cognitivo
avaliacdo, respectivamente de 36% e 20%.

Ao final do processo avaliativo, os discentes haviam
respondido a cerca de 190 itens, presentes em 65 questdes (média
de 13 questdes por lista, com itens multiplos). Devido ao escopo
deste trabalho, serdo discutidas apenas as estratégias de feedback
e a evolugdo cognitiva das situacdes problema referentes ao tema
gases nobres, sendo que os discentes resolveram trinta e sete itens
que constavam em dez situagdes problema. Compdem a andlise
deste estudo cerca de 50% das situa¢des problema apresentadas
pelos discentes.

Todas as listas, com situag¢des problema propostas, foram
encaminhadas para os discentes por meio de correio eletronico,
sendo estabelecido o prazo de uma semana para sua resolugao e
sua devolugdo. Apds o retorno, também por correio eletronico,
procedeu-se a0 mapeamento e a categorizagdo das concepgdes
iniciais dos discentes. As categorias taxondmicas propostas por
Bloom deram suporte a essa andlise, auxiliando na interpretacdo
das dificuldades inerentes ao processo de ensino-aprendizagem
dessa disciplina. Também foi elaborado um conjunto de
subcategorias para auxiliar no diagnéstico dos equivocos
apresentados pelos discentes apresentadas no Quadro 1.



Quadro 1: Subcategorias propostas para analise dos equivocos
apresentados pelos discentes

TIPO DE -
: EGMENTO EPISTEMI
EQUIVOCO SEGMENTO EPIS co
. Quando a auséncia do dominio conceitual interfere

Conceitual ~ . ~

na elaboracao da situagao problema.

Embora o discente apresente solucdes que sao
Respostas . . . ~
. conceitualmente corretas, Interpreta a situagao
icoerentes .

problema de forma equivocada.

Conceitualmente a resposta estd correta, mas
Respostas . ~
. apresenta lacunas que interferem na elaboracado de
incompletas 1 ~

raciocinio linear para sua compreensao.

O discente compreende o modelo conceitual de
Respostas . . ~

.. . |forma lacunar e se contradiz em situacdes de

contraditérias o

contextualizacdo, por exemplo.
Sem respostas |Situacdes problema nao resolvidas.
Respostas Respostas que nao apresentam qualquer relacdo
incorretas com a situagdo problema proposta.
Simbologia O discente apresenta dificuldades na codificagdo da
inadequada simbologia quimica.

Em seguida, as listas com as marcacdes sugestivas
e pertinentes a cada situacdo problema (feedback) foram
reencaminhadas aos discentes, também por correio eletronico,
para orienta-los em sua autorregulagdo, e, ap6s identificar seus
equivocos, participaram de grupos de discussdo conceitual
revelando e defendendo suas concepgdes e ideias para seus pares.
Todos esses encontros foram coordenados pelo discente monitor,
devidamente orientado pelo coordenador da disciplina em foco.
Nesse momento de discussao, cada erro identificado pelo grupo
pode ser mapeado e discutido de acordo com sua natureza. Apds
esse sequenciamento, os discentes tiveram a oportunidade de
refazer suas listas para que o docente procedesse a avaliagao final.

No final do semestre, os discentes foram convidados a
participar de uma entrevista, com o objetivo de verificar a eficacia
do método avaliativo e seus impactos no processo dialégico-



reflexivo da pratica docente. Os entrevistados foram informados
de que a participagdo no estudo era voluntéria, sendo garantido
a eles o direito ao anonimato e ao sigilo. Nessa fase do estudo,
o instrumento utilizado para andlise dos processos construtivos
vivenciados pelos discentes foi um questiondrio estruturado com
respostas subjetivas, encaminhado pelo docente da disciplina e
reencaminhado pelos discentes por meio de correio eletronico.
A metodologia fenomenoldgica foi usada para explorar em
profundidade as experiéncias vivenciadas pelos participantes
durante as estratégias formativas de avaliacdo. Foi utilizada a
analise nomotética com o objetivo de identificar os pontos de
convergéncia e de divergéncia nas descri¢des individuais dos
discentes sobre o processo avaliativo dessa disciplina. Espera-se
que, através da descrigao dos achados, o leitor e a leitora possam
encontrar ressonancia em sua propria pratica pedagogica.

IMPACTO DA AVALIACAO FORMATIVA NA ELABORACAO
DOS MODELOS QUIMICOS

Ao longo de vérios anos, muitas areas da Quimica
consideradas dificeis para os discentes foram submetidas a
estudos sistemaéticos, a fim de se tentar identificar aspectos
cruciais para o entendimento conceitual dessa ciéncia (SIRHAN,
2007). Estudos tém revelado que, durante as aulas de ciéncias,
os discentes podem trazer algumas ideias e explicacdes de
fendmenos naturais incompativeis com as ideias aceitas pela
comunidade cientifica. As consideracdes dessas pesquisas
sugerem que os discentes, conscientes ou nao, sdo capazes de
construir seus proprios conceitos para explicar o comportamento,
as propriedades ou as teorias que experimentam.

Na fase do mapeamento conceitual das resolugdes
propostas pelos discentes para as situagdes problema da lista
gases nobres, verificou-se que eles apresentaram dificuldades
naquelas que estavam relacionadas as temaéticas: entalpia de



vaporizacdo; estrutura molecular, ligacdo quimica, energia de
ionizagdo, afinidade eletronica, propriedades fisico-quimicas
e potenciais de oxi-redugdo, sendo que a frequéncia maior de
equivocos foi observada para as situagdes problema relativas
as temaéticas: estrutura molecular e ligacdo quimica. Também se
observou predominancia de situa¢des problema com resolucdes
incompletas.

Muitos discentes também apresentaram dificuldade na
elaboracdo de conceitos formais, ficando muitas vezes limitados a
sua propria linguagem e as suas ideias. Essa constatacao pode ser
decorrente das deficiéncias observadas, tanto na escola basica como
nos primeiros anos académicos, para o desenvolvimento cognitivo
da capacidade de argumentar e formular novos conceitos.

Observou-se forte resisténcia por parte dos discentes
quanto a mudanga do conceitual. Alguns dos equivocos mapeados
foram persistentes, havendo necessidade de vérias intervencdes
e encontros, sendo feita uma anélise critica das concepgdes nos
momentos dessas atividades em grupo, por parte do discente
monitor, do docente e dos proprios discentes. De acordo com Driver
et al. (1999) e Ttiystiz (2009), o papel do docente nesse momento,
enquanto mediador do processo de ensino-aprendizagem, possui
dois componentes importantes: o de introduzir ideias novas ou
ferramentas culturais, quando pertinentes, e o de fornecer apoio
e orientagdo aos discentes a fim de que eles proprios possam dar
sentido as ideias introduzidas. Com base nessas consideracoes,
processou-se a troca de saberes e ao direcionamento do ensino-
aprendizagem da disciplina em foco.

Com o objetivo de avaliar a evolucdo cognitiva dos
discentes, foi feita andlise comparativa de suas concepgdes,
diagnosticadas em termos de evolucdo de dominios cognitivos
ap6s o sequenciamento didatico. Na Figura 1 estdo apresentados
os graficos com as frequéncias dos equivocos encontrados
nas resolucdes das situacdes problema da lista gases nobres,
apresentadas pelos discentes inicialmente (pré-teste) e
reapresentadas apds o feedback interativo (pos-teste).



Figura 1: Anélise do desempenho em termos
de dominios cognitivos

Grafico 1: Pré-teste Grafico 2: Pos-teste
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Observa-se a partir da andlise destes graficos uma relativa
evolugdo cognitiva dos discentes, especificamente no primeiro
e no quarto niveis taxondmicos, conhecimento (40%) e analise
(36%) respectivamente. Considerando que 20% das situagdes
problema dessa lista exploraram o nivel taxondémico avaliagao,
os discentes apresentaram um coeficiente de evolugdo modesto
(11%). No entanto deve-se ressaltar que esse nivel cognitivo
é considerado o mais elevado de todos e infere a habilidade
para se estabelecer julgamento de valor. Estudos indicam
que, normalmente, os métodos de ensino-aprendizagem sao
baseados em modelos empobrecidos de cognicdo, ficando
restritos, na maioria das vezes, aos trés primeiros niveis dessa
categoria cognitiva hierarquia (BELL; FOGLER, 1998). Sendo
assim, o resultado observado no contexto deste estudo para o
desenvolvimento desse nivel cognitivo pode ser decorrente da
falta de héabito dos discentes de se deparar com questdes desse
nivel taxonémico ao longo de sua formagao contribuindo, assim,
para as limitagdes que foram verificadas.



Observou-se, também, que os discentes apresentaram
dificuldades relativas ao desenvolvimento de uma compreensao
conceitual que fosse aceitavel cientificamente e a utilizacao de
simbologia quimica. De acordo com a literatura, a compreensao
da simbologia quimica esta intimamente ligada a compreensao
dessa ciéncia, ou seja, o conhecimento de ciéncia quimica vai
depender, em grande parte, da habilidade do discente para
usar, com relativo conforto, sua linguagem simbdlica (BARKE,
1982 apud BRADLEY; STEENBERG, 2008). As dificuldades
na traducdo e na decodificagdio da linguagem simboélica da
Quimica sdo fatores que tém contribuido para as dificuldades
verificadas no ensino-aprendizado dessa ciéncia. Segundo Lima
e Recena (2007), as dificuldades dos discentes com relacdo ao
entendimento dos fendmenos quimicos (reacdes, transformacdes
quimicas) estdo na transposicdo do nivel microscépico para
o nivel simbdlico, sendo observadas limitacdes na habilidade
cognitiva da representagdo desses fendmenos na linguagem da
Quimica.

Na Tabela 2 podem ser observados os tipos e as frequéncias
dos equivocos encontrados na elaboragdo das situa¢des problema
propostas nessa lista, antes e ap6s o feedback interativo:

Tabela 2 - Frequéncia dos equivocos encontrados referentes
a lista gases nobres antes e ap6s do feedback

TIPO DE EQUIVOCO | CONCEPCOES INICIAIS | CONCEPCOES FINAIS
Erro conceitual 7,54% 4,54%
Resposta incoerente 8,73% 3,03%
Resposta incompleta 21,43% 12,12%
Resposta contraditdria 1,59% 0,0%

Item sem resposta 7,94% 0,0%

Resposta incorreta 3,17% 3,03%
Simbologia inadequada 2,38% 1,51%




A partir desses resultados, pode-se afirmar que os
discentes conseguiram avancar com relacdo as suas concepgdes
iniciais, apresentando solucdes mais consistentes e significativas
para as situagdes problema propostas nessa lista. Também se
verificou uma quantidade consideravel de respostas incompletas
(12,12%), incorretas (3,03%) e incoerentes (3,03%), além de erros
conceituais (4,54 %), mesmo apos o feedback interativo, indicando
um processo de ensino-aprendizado dos modelos cientificos
vivenciados ainda em constru¢do. Observou-se também um
avanco consideravel nas limita¢des quanto a habilidade cognitiva
do discente para usar a linguagem simbolica da Quimica.

Nofinaldoartigoestaapresentadoumquadrocomomodelo
do sequenciamento didatico usado para o acompanhamento
sistematico do processo de ensino-aprendizado dessa disciplina
e que foi exemplificado através de uma situacdo problema
especifica da lista referente ao tema gases nobres.

RELEVANCIA DA AVAL!ACAO FORMATIVA NO ENSINO-
APRENDIZADO DE QUIMICA: REFLEXOES NA PRATICA
DOCENTE E POSSIBILIDADE DE REPLANEJAR

A analise das informacdes advindas das entrevistas
realizadas com os discentes no final desse sequenciamento
didético permitiu que fossem identificadas vérias convergéncias
e divergéncias, com a maioria dos sujeitos da pesquisa,
acreditando que o plano da disciplina foi bem estruturado e que
atendeu as expectativas enquanto tatica facilitadora do processo
de ensino-aprendizagem. Entretanto muitos consideraram a
ementa da disciplina extensa e que houve uma sobrecarga de
atividades, considerando a extensdo das listas propostas e o
tempo disponibilizado para sua resolugao.

A metodologia do ensino foi considerada, pela maioria
dos discentes, como boa e facilitadora da compreensao e da
evolucdo do processo de ensino-aprendizagem da disciplina.



Com relagdo a metodologia de avaliacdo, constatou-se uma
forte aceitagao por parte dos discentes, sendo atribuido a ela um
carater justo, criativo, satisfatério e positivo. Com relagdo a esse
topico, em contrapartida, foi argumentado, por uma minoria,
que o trabalho em grupo nem sempre é eficiente devido ao ndo
comprometimento dos pares. Segundo os discentes, a utilizagdo
desse método formativo facilitou a compreensdo, o debate e a
discussdo sobre os modelos conceituais abordados. Ainda de
acordo com eles, 0 método foi bem sucedido porque nao existiu
a pressao configurada no modelo tradicional de avaliacao e foi
motivador para o ensino-aprendizado de Quimica.

Os contrapontos relatados pelos discentes se referiram:
a complexidade e a extensdo das listas propostas, além da
dificuldade, relatada por eles, em ter acesso ao referencial
bibliografico complementar, com alguns apontando o ndo
dominio do inglés como um fator limitante para o avango nas
pesquisas. Cabe aqui uma observacédo sobre o planejamento dessa
disciplina, que indicou, além da bibliografia principal da ementa
da disciplina, vérios sites e artigos cientificos em sua bibliografia
complementar, sendo a maioria de origem estrangeira, levando-
se em consideracdo a credibilidade do referencial, sua relacao
com o objeto do ensino-aprendizado em foco e a possibilidade de
os discentes desenvolverem competéncias para leitura e escrita
instrumental da Quimica na lingua inglesa.

Quando questionados sobre o aspecto motivacional,
os discentes afirmaram que foi significativo, decorrente da
percepcao de que a metodologia utilizada favoreceu o processo
de ensino-aprendizagem de forma mais efetiva e permitiu maior
compreensao das relagdes contextuais da ciéncia quimica com
a sociedade. A metodologia foi inferida pelos discentes como
desafiadora, sendo esse um fator que suscitou seu maior interesse
pela disciplina. Esse aspecto motivacional é fundamental e deve
ser enfatizado e favorecido na pratica docente como favorecedor
da integracdo do discente, como sujeito ativo no processo de
ensino-aprendizagem.



Quando solicitados a dar sugestdes para o refino da
metodologia vivenciadano processo deensino-aprendizadodessa
disciplina, alguns dos discentes afirmaram que ndo mudariam
a pratica, pois ela foi eficiente. Outros sugeriram que as listas
com as situagdes problema tivessem uma extensao menor e que
outras formas de avaliacao também fossem utilizadas, tais como
chamadas orais, para verificar o empenho do trabalho grupal.
Com relacdo as atividades em grupo, fica evidenciado que,
em alguns casos, o desenvolvimento de atividades de maneira
colegiada ndo tem sido entendido como uma possibilidade de se
criar um ambiente rico em aprendizagens académicas e sociais,
como ressaltado por Damiani (2008, p. 224) ao afirmar que “o
trabalho colaborativo possibilita o resgate de valores como o
compartilhamento e a solidariedade - que se foram perdendo ao
longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente
competitiva e individualista”. Alguns dos discentes ainda
sdo persistentes em manter uma cultura de elaboragdo de
tarefa individual, cuja responsabilidade a ser compartilhada
é negligenciada pelos pares, assumindo, de forma individual
e prejudicial, toda a responsabilidade do processo de ensino-
aprendizado coletivo.

No Quadro 2, estdo apresentadas as convergéncias e as
divergéncias que emergiram a partir dos dados das entrevistas
realizadas com os discentes com o objetivo de avaliar o plano de
curso, a metodologia de ensino e de avaliacdo da disciplina em
foco.



Quadro 2 - Anélise fenomenoldgica das entrevistas.
Tratamento nomotético dos dados

SEGMENTO
PEDAGOGICO

UNIDADES CONVERGENTES

UNIDADES
DIVERGENTES

Plano de curso

Bem elaborado (6); ajuda a
acompanhar o ritmo dos alunos
(1) facilita a aprendizagem (7).

O tempo nio ajuda muito
(4); sobrecarga de atividades
(3), disciplina extensa (4).

Muito boa (8); facilita
compreensio e aprendizado

Falta de atividades praticas

Zﬁ;ﬁidogla de (3); interesse e motivagido (3); (1); listas muito extensas
excepcional (2); eficiente (4); (2); conteudos extensos (1).
significativa e proveitosa (3).
Eficiente (4); positiva (2); satis- . . )
Metodologia de | fatéria (1); excelente (2); boa (5); Muito exigente (12’ o’e.m-
- . s o penho da dupla nio ¢é igual
avaliacdo justa (2); criativa (1); facilita o

aprendizado e interesse (2).

(1); é pequeno o tempo (1).

Facilidades e
Dificuldades

Melhor compreenséo (5); debates
e discussdo de conceitos (5); ndo
ter que fazer prova (1); indepen-
déncia nos estudos (1); ndo houve
(5); maior motivacio (1).

Extensio das listas (5);
material adequado (7);
complexidade das questdes
(4); ndo participar das dis-
cussoes (2); refazer as listas
(1); dificuldade permanente
(1); usar o inglés (2); tempo
de estudo (2).

Motivagao

Ter conseguido aprender (4); faci-
lidade da aprendizagem (2); saber
que estava aprendendo; com-
preender a integra¢do da quimica
com o mundo (2); superar desa-
fios (6); o desafio de aprender (1).

Sugestoes

Nio mudaria (4); atividades pra-
ticas (2); diminuir o nimero de
listas (2); fazer comentarios apds
entrega da avaliacio final (1);
trabalho individual (1); contex-
tualizar com artigos (3); organi-
zar o cronograma previamente
(2); fazer chamadas orais e outros
tipos de avaliagdo (2).




Nesse Quadro os valores indicados entre parénteses
correspondem ao nimero de repeticdes em que as unidades
de significado apareceram nas entrevistas com os discentes.
Também estdo relacionadas as dificuldades, as facilidades, os
aspectos motivacionais além das sugestdes para o refino da
pratica pedagodgica dessa disciplina que foram apontadas por
eles. Ressalto aqui a importancia desse resultado avaliativo para
o replanejamento do curso dessa disciplina, devendo vérios dos
aspectos apontados pelos discentes serem considerados visando
a efetivacdo de seu processo de ensino-aprendizado.

CO[‘ISEQUENCIAS’ DA AVALIACAO FORMATIVA PARA A
PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE

Os resultados observados nessa experiéncia didatica
apontam que a implantacdo das estratégias formativas de
avaliacdo favoreceu o processo de ensino-aprendizagem dessa
disciplina e que foi facilitadora de um entendimento mais efetivo
dos modelos conceituais quimicos abordados. Nesse contexto,
o processo avaliativo formativo assumiu um papel positivo e
motivador para o ensino-aprendizado da disciplina em foco.
Esses resultados sao concordantes com os resultados publicados
por Shavelson et al. (2008), que analisaram os impactos da
avaliagdo formativa no curriculo escolar e concluiram que houve
uma construgao dos conhecimentos mais efetiva e com impactos
positivos quanto ao interesse dos discentes, concluindo que as
estratégias formativas de avaliacdo trazem beneficios evidentes
quando incorporadas a pratica docente.

Pode-se afirmar, a partir da opinido dos discentes, que
a metodologia foi aplicada de forma exitosa nesse contexto
especifico do ensino-aprendizado de Quimica, reforcando a
opinido de varios autores de que a avaliacao formativa pode
ser aplicada com sucesso no ensino-aprendizado das ciéncias
(BLACK; HARRISON, 2004; HODGSON; PYLE, 2010), e que



os esforcos para fortalecer essa sistematica produzem ganhos
significativos para a compreensdo dos modelos cientificos.
Assim como ressaltado por Ames (1992), verificou-se que o fato
de o discente estar ou ndo aprendendo pode assumir impactos
motivacionais importantes para a eficacia do ensino-aprendizado.

Nao ha davida de que a Quimica é considerada na visao
dos discentes de compreensao dificil, com intimeros autores
concordando que a interacdo fenomenolégica entre os mundos
macroscopico e microscopico da matéria e sua compreensao é
fonte de dificuldade no processo de ensino-aprendizagem dessa
ciéncia (SIRHAN, 2007; UNAL et al., 2006; RAVIALO, 2001).
A implantacdo de uma avaliacdo numa perspectiva formativa
se encaixa bem nesse cendrio das dificuldades inerentes ao
ensino-aprendizado da Quimica, uma vez que sua finalidade
é fazer com que o docente possa emitir, a partir da andlise das
concepgoes equivocadas dos discentes, julgamentos coerentes e
direcionadores dos préoximos passos no sentido da reconstrucao
e da efetivacdo desse processo. Nesse aspecto, a avaliacdo
formativa ajuda a superar a ideia de que todos os discentes
aprendem no mesmo tempo e neutraliza a concepcao de que o
mau desempenho ocorre devido a sua falta de capacidade.

O uso dessa metodologia centrada no discente pode
conferir relevancia ao ensino-aprendizado de Quimica, que é
exigente em relacdo a um conjunto de habilidades cognitivas de
alto nivel (SIRHAN, 2007), sendo necessario acompanhamento
continuo do processo em construcdo para a compreensao
solida dessa ciéncia. Nesse sentido, a avaliagdo formativa pode
neutralizar as concepgdes equivocadas que possam surgir nos
processos discursivos dos discentes, permitindo, em tempo
real, um mapeamento do processo de ensino-aprendizado em
construcdo. No curso desse processo dialdgico e reflexivo, a
responsabilidade compartilhada é favorecedora de um ambiente
propicio a promoc¢do de um ensino-aprendizagem eficaz,
dial6égico e democratico. Nesse contexto, o feedback interativo
continuo, que é parte essencial da avaliacdo e da aprendizagem



formativa, possibilita aos discentes conhecer as lacunas
eventuais existentes entre a meta desejada e o nivel atual de seu
conhecimento, orientando-os nas agdes que devem ser realizadas
para alcangar as metas cognitivas tracadas.

Ap6s vivenciar a implantagdo dessa didatica moderna
numa disciplina especifica para licenciandos em Quimica e
com base nas ideias de outros autores, apresento algumas
sugestdes que poderdo contribuir para o aperfeicoamento da
pratica pedagogica, objetivando tornar o ensino-aprendizado
dessa ciéncia mais relevante e eficaz, tais como: (i) desenvolver
atividades que permitam o mapeamento das concepg¢des prévias
dos discentes; (ii) planejar formas diferenciadas de avaliacao,
podendo a estratégia formativa ser complementada com uma
avaliagdo somativa ao final de um periodo; (iii) desenvolver
atividades que explorem os diferentes niveis cognitivos dos
discentes e ndo apenas atributos conceituais (PELLEGRINO,
2002); (iv) elaborar o feedback com questdes que estimulem
reflexdes profundas dos discentes, descrevendo as dificuldades na
compreensdo das informacdes expressas por eles e, se pertinente,
expressando a opinido detalhada sobre o que os discentes devem
focar e rever (BANGERT- DROWNS et al., 1991); (v) priorizar
o discente como foco e ndo apenas o contetdo na dindmica em
sala de aula; (vi) utilizar estratégias diferenciadas de ensino-
aprendizagem, considerando que o que pode parecer 6bvio para
o docente pode ser complexo para o discente e que os momentos
da aprendizagem ndo sdo iguais e lineares (FELDER, 1996); e
(vii) fazer, sempre que possivel, uma abordagem das questdes
sociocientificas de impacto local. Temas que sdo relevantes
no contexto social dos discentes motivam e despertam maior
interesse (OSBORNE, 2007; OSBORNE et al. 1998).



CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho analisou os impactos da avaliagdo formativa
embutidos na prética docente de disciplina num curso de
Licenciatura em Quimica e as percepgdes dos discentes sobre
essa metodologia apds vivenciar essa pratica avaliativa.
Constatou-se que a estratégia foi bem sucedida na promocao da
mudanca conceitual, auxiliando os discentes na construcdo do
entendimento dos modelos cientificos abordados. Verificou-se
também que a metodologia adotada conferiu maior motivacao e
interesse dos discentes pelo processo de ensino-aprendizado da
disciplina em foco, podendo-se inferir, a partir deste estudo, que
quando as estratégias formativas sdo bem articuladas a pratica
docente, os ganhos na efetividade desse processo podem ser
significativos. Espera-se, com este estudo, poder ter contribuido
para fomentar a constru¢do de outras discussdes a respeito
dessa tematica no ensino-aprendizado de Quimica, e das outras
ciéncias, e despertar o interesse dos licenciados em Quimica pela
busca dessa discussao.
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ANEXO: Modelo exemplificativo do sequenciamento didatico de
uma situacdo problema especifica da lista gases nobres

SITUACAO PROBLEMA: ‘Justificar a baixa reatividade dos gases nobres com base na
analise dos valores dos seus potenciais de ionizagao e afinidades eletrénicas”.

CATEGORIA TAXONOMICA: Avaliagdo

PERFIL COGNITIVO: A situagido problema explora a capacidade do discente de emitir
julgamento baseado em critérios conceituais definidos (potenciais de ionizagdo e
afinidades eletronicas dos gases nobres). O discente propdée um modelo para dar
sentido as suas reflexdes.

PERSPECTIVAS: Espera-se que o discente seja capaz de estabelecer relagdes entre
a baixa reatividade, a estrutura eletronica e os valores dos potenciais de ionizagao e a
da afinidade eletrénica destes elementos.

CONCEPGAO INICIAL (Resposta do aluno): “A baixa reatividade por causa das
pequenissmas forga interatémicas” (transcrigao original).

DIAGNOSTICO: A relago entre a reatividade e a estrutura eletronica foi negligenciada
e nao foi discutida a relagdo entre os valores dos potenciais de ionizagdo e da
afinidade eletrénica com o octeto completo destes elementos.

SEGMENTO EPISTEMICO: Erro conceitual, sem o entendimento dos modelos
conceituais de reatividade quimica, energia de ionizagdo e afinidade eletrénica. A
resolugéo proposta para esta situagéo problema também pode ser classificada como
incorreta visto que nao apresenta relacédo direta com a pergunta.

SEGMENTO TAXONOMICO: O discente ndo foi capaz de avaliar as relagdes
existentes entre os parémetros discutidos e desconhece os modelos conceituais
envolvidos. O nivel taxondmico almejado nao foi alcangado.

FEEDBACK (marcacdo sugestiva): “As interagbes interatbmicas influenciam na
reatividade? Apresentar os conceitos formais de energia de ionizagdo e afinidade
eletrénica. Relacionar essas propriedades com estrutura eletrénica. Seus valores com
a tendéncia dos elementos ganharem ou perderem elétrons”.

CONCEPGAO FINAL (Resposta final do discente): “Os gases nobres ndo sdo muito
reativos, pois eles apresentam oito elétrons na camada de Valéncia, por isto que sua
energia de ionizagdo é muito alta (j& que é a energia associada a remogéo do elétron)
e a afinidade eletrbnica seja igual a zero - ou ligeiramente negativa.
Consequentemente uma baixa tendéncia em receber e doar elétrons” (transcrigdo
original).

NIVEL TAXONOMICO: O discente atendeu aos objetivos da situagdo problema.
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Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (1978) e
doutorado em Educacdo (Psicologia da Educacdo) pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (1992).
Atualmente, é professora do Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educacdo: Psicologia da Educacdo, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, e vice-
coordenadora do Mestrado Profissional em Educacao:
Formacdo de Professores. Faz parte do Grupo de
Pesquisa Bases da Psicologia da Educacdo e Processos
Psicossociais da Formacgao Docente. Tem experiéncia na
area de Educacdo, com énfase em Psicologia Educacional,
atuando principalmente nos seguintes temas: formagao
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de professores, educacdo, psicologia da educagdo e
coordenacdo pedagodgica / educacional. Tem ampla
publicacdo nas areas indicadas. E-mail: laurinda@pucsp.br

Vera Lucia Trevisan de Souza: graduacdo em Psicologia,
mestrado em Educagdo (Psicologia da Educacao),
pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo
e doutorado em Educacdo (Psicologia da Educacao),
pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.
Atualmente, é coordenadora e professora do Programa de
P6s-Graduacdo em Psicologia, da Pontificia Universidade
Catélica de Campinas. Faz parte de Grupo de Pesquisa
em DPsicologia e Educacdo. Tem experiéncia na é&rea
de Educagdo e Psicologia, com énfase em Psicologia
Educacional, atuando principalmente nos seguintes
temas: formacdo de professores, educacdo, psicologia da
educacdo e coordenacao pedagodgica/educacional. Tem
ampla publicagdo nas dreas indicadas.

E-mail: vera.trevisan@uol.com.br

Organizadora do Livro e Autora do Capitulo 7 - Formacao
continuada de professores e as necessidades
formativas no agreste pernambucano: com a
palavra os atores/autores sociais

Maria Joselma do Nascimento Franco: graduacdo em
Pedagogia pela Faculdade de Filosofia de Caruaru (1988) e
em Historia pela Faculdade de Formagao de Professores de
Belo Jardim (1988). Mestre em Educagao pela Universidade
Metodista de Piracicaba (1998) e Doutora em Educacao pela
Universidade de Sao Paulo (2005). Atualmente é professora
adjunto 2no Centro Académico do Agreste da Universidade
Federal de Pernambuco, atuando na Licenciatura em
Pedagogia. E vice-coordenadora do Ntcleo de Pesquisa,
Extensdo e Formagdo em Educacdo do Campo - Nupefec
- da UFPE. Tem experiéncia na area de Educagdo Basica e
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Superior, trabalhando com as seguintes tematicas: Praticas
escolares, Coordenacdo Pedagodgica, Didatica e Curriculo,
Formagao de professores e Educagdo do Campo.

E-mail: mariajoselmadonascimentofranco@gmail.com

Capitulo 8 - Concep¢oes de infancia e a profissionalizacao do
professor da Educagao Infantil

Conceicdao Gislane Nobrega Lima de Salles: Doutora
em Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco,
mestre pela mesma instituicdo. Possui graduagdo em
Servico Social pela Universidade Federal da Paraiba
(1992) e em Pedagogia pela Universidade Federal de
Pernambuco (1997). Foi professora efetiva da Universidade
Federal de Alagoas. Atualmente é professora adjunto 1 da
Universidade Federal de Pernambuco. Tem experiéncia
nas areas de Didatica e Teorias da Educacdo, atuando
principalmente nos seguintes temas: ensino de filosofia,
cultura do pensar na escola, infancia, prética pedagogica,
organizacdo do trabalho pedagégico, formagao de
professores, processo de ensino e aprendizagem.

E-mail: cgislane@terra.com.br

Carla Acioli Lins - graduada em Psicologia pela Faculdade
Frassinetti do Recife (1991), Mestre em Educacao pela
Universidade Federal de Pernambuco (2000). Doutora em
Sociologia, Universidade Federal de Pernambuco. Professora
Adjunto 1, Universidade Federal de Pernambuco - UFPE /
Ntcleo de Formacao Docente / Campus do Agreste.
E-mail: aciolilins.carla@gmail.com

Tatiane Cosentino Rodrigues: doutora em educacdo
(2011) pela Universidade Federal de Sao Carlos, possui
graduacdo (2003) em Pedagogia e Mestrado em Ciéncias
Sociais (2005) pela mesma instituicdo. Tem experiéncia
na area de Educacdo, com énfase em Educacao, atuando


mailto:mariajoselmadonascimentofranco@gmail.com
mailto:cgislane@terra.com.br
mailto:aciolilins.carla@gmail.com

principalmentenosseguintes temas: politicas educacionais,
relacdes raciais, diversidade, diferenca, movimento negro,
curriculo e formagao de professores.
E-mail: tatiane.cosentino@gmail.com

Capitulo 9 - Concepg¢des de ensino e aprendizagem, modelos
pedagogicoseaideiadeconfiguracaoepistemoldgica

José Dilson Beserra Cavalcanti: possui Licenciatura
em Matematica - AESA/CESA (2002); especializacdao
em Avaliacdo em Matematica - UFPE, e mestrado em
Ensino das Ciéncias e Matematica pela UFRPE (2008).
Experiéncia docente: Educacdao Bésica (1997-2007); no
Ensino Superior: UFRPE (2006-2008); FADE (2007); UFRB
(2008-2011). Experiéncia Administrativa: Chefe do Censo
2000 no municipio de Tupanatinga; Chefe dos Servigos
de Supervisdo da Secretaria Municipal de Educagao
de Tupanatinga-PE (2001-2005); Vice-coordenador da
Po6s-graduacdo em Educacado e Interdisciplinaridade do
CFP/UFRB (2010-2011); Foi membro do colegiado de
Matematica da UFRB (2008-2011); Membro do comité
editorial daSBEM/BA (2010-2011). Atualmente é professor
da Universidade Federal de Pernambuco-UFPE; Membro
do Conselho Editorial da Revista Curricula (Filosofia,
Educacdo & Interdisciplinaridade) do CFP/UFRB; Lider
do Grupo de Pesquisa GPEMAR; Membro do Grupo
Interdisciplinar de Quimica-GIQ-UFRB; Colaborador do
Grupo de Pesquisa Fenomenos Didéticos na Classe de
Matematica-UFPE. E-mail: dilsoncavalcanti@gmail.com

Anna Paula Avelar Brito Lima: é graduada em Psicologia
pela Universidade Federal de Pernambuco (1990), Mestre
em Psicologia (Psicologia Cognitiva) pela Universidade
Federal de Pernambuco (1996) e Doutora em Educacao pela
Universidade Federal de Pernambuco (2006). Professora
Adjunto da Universidade Federal Rural de Pernambuco,
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atuando nos cursos de graduagdo desta Universidade,
bem como no Programa de Pés-graduacao no Ensino das
Ciéncias e Matematica/UFRPE (Mestrado e Doutorado),
ministrando disciplinas e orientando dissertacdes. Na
graduacdo trabalha com disciplinas ligadas a Psicologia
da Aprendizagem e Educagao Inclusiva. E pesquisadora
nas areas de Didatica da Matematica (Fendmenos
Didaticos, Contrato Didatico e Transposicao Didatica),
Desenvolvimento e Aprendizagem de Conceitos.
Participante como pesquisadorano Laboratério de Pesquisa
em Psicologia da Educagdo Matematica (LAPPEM/UFRPE)
e no Grupo de Pesquisa em Fendmenos Didaticos na
Classe de Matemaética (CNPq). Foi Tesoureira da Diretoria
Nacional Executiva da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica - SBEM, de julho de 2007 até julho de 2010.
Coordenadora Geral dos Cursos de Graduacao da UFRPE,
a partir de maio de 2012. E-mail: apbrito@gmail.com

Capitulo 10 - A contribuicao dos métodos ativos da segunda
metade do século XX para o ensino de musica na
Educacao Basica

Paulo David Amorim Braga - licenciado em Mdsica
pela Universidade Federal de Alagoas (1999) e bacharel
em Administragdo pelo Centro de Estudos Superiores
de Macei6 (1998). Mestre em Musica/Educacdo Musical
(2005) e Doutor em Misica/Educagao Musical (2009) pela
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Professor Adjunto
II do Curso de Pedagogia - Campus do Agreste - da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Trabalha na
area de Arte-Educacao, com énfase em Educacdo Musical,
e tem experiéncia nos seguintes temas: musica na educagao
basica, formacao de professores, lazer e recreagao, ensino
de violao e educacao a distdncia. Atualmente é lider do
GESTARTES - Grupo de Estudos em Artes e Educacao.
E-mail: pdabraga@gmail.com
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Capitulo 11 - O uso do Tinkerplots por professores de Escolas
do Campo: questdes envolvendo contexto
bivariado

Andreika Asseker: mestre em Educacdo Matematica e
Tecnolégica pela Universidade Federal de Pernambuco. Tem
experiéncia em Docéncia no Ensino Superior e nos processos
de Formacdo Continuada para Professores do Ensino
Fundamental. Areas de pesquisa: Educacdo Estatistica;
TinkerPlots; Planejamento Educacional e Politicas Pablicas
para Educacdo. E-mail: andreikaasseker@hotmail.com

Carlos Eduardo Ferreira Monteiro: graduado em
Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco -
UFPE (1990), Mestre em Psicologia Cognitiva pela UFPE
(1998); PhD in Education pela University of Warwick
(2005), pesquisador visitante na University of Leicester
(2007) e na Free University of Brussels (2012). Atualmente
é Professor Adjunto 4 do Departamento de Psicologia
e Orientacao Educacionais, atuando como docente de
Cursos de Licenciaturas no nivel da Graduacao, Vice-
Coordenador do Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo Matemética e Tecnoldgica - Edumatec e da
Coordenacao Setorial de Extensao, Coordenador do III
Curso de Especializacdo em Psicologia na Educacdo do
Centro de Educacdo da UFPE. Tem experiéncia na area
de Psicologia na Educacdo, sobretudo nas interfaces
com a formagdo de professores e os processos de ensino
e aprendizagem. Atualmente é lider do GPEME - Grupo
de Pesquisa em Educagdo Matematica e Estatistica e do
GPEMCE - Grupo de Pesquisa em Educacdo Matematica
nos Contextos de Educacdo do Campo. Suas pesquisas
abordam principalmente os seguintes temas: ensino e
aprendizagem de Matematica; Psicologia da Educagao
Matematica; Educacdo Matematica nos contextos de
Educacdo do Campo; fatores sécio-culturais vinculados
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ao desenvolvimento e uso de conhecimentos matematicos;
Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
aspectos do ensino e aprendizagem de Matemaética na
EJA. E-mail: cefmonteiro@gmail.com

Organizadora do Livro e Coautora do Capitulo 11

Iranete Maria da Silva Lima: Doutora em Matematica
e Informatica pela Université Joseph Fourier, Grenoble
- Franca e Pés-doutora em Didética da Matematica pelo
Institut Francais del'Education - Ecole Normale Supérieure
de Lyon. Atualmente é professora da Universidade
Federal de Pernambuco, atuando na graduagdo, no
Programa de Mestrado em Educacdao Contemporanea
do Centro Académico do Agreste e no Programa de
Mestrado em Educacdo Matematica e Tecnolégica do
Centro de Educacdo. E coordenadora do Nucleo de
Pesquisa, Extensao e Formacdao em Educacdo do Campo
- Nupefec/UFPE. Tem experiéncia na area de educacao,
com énfase no ensino da matemaética, educagao do campo e
formacao de professores de matematica. Pesquisa também
sobre a modelizacdo de conhecimentos e concepcdes de
professores e alunos da educagdo bésica, nestes dominios.
E-mail: iranetelima@yahoo.com.br

Capitulo 12 - Analise de uma atividade sobre estequiometria
elaborada por uma professora de Quimica na
vivéncia de uma abordagem de resolucdo de
problemas em sala de aula

Verdonica Tavares Santos Batinga - é graduada em
Licenciatura Plena em Quimica (1999) pela Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Mestre em Ensino
das Ciéncias (2003) pela Universidade Federal Rural
de Pernambuco e Doutora em Educagao (2010) pela
Universidade Federal de Pernambuco. Foi professora
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efetiva da Universidade Federal de Pernambuco (2009-
2012). Atualmente é professora Adjunta da Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Departamento de Quimica,
trabalhando na graduacdo com as disciplinas ligadas ao
Ensino de Quimica no curso de Licenciatura em Quimica.
Tem experiéncia em pesquisa e extensdo na area de
Educacdo, com énfase no Ensino e Aprendizagem de
Ciéncias e Quimica, atuando principalmente nas seguintes
tematicas: Didética dos Contetidos Especificos de Ciéncias/
Quimica, Resolucao de Problemas em Quimica, Formacao
de Professores de Ciéncias e Quimica e Abordagem CTSA
em sala de aula. E-mail: veronica73@ig.com.br

Capitulo 13 - Feedback formativo no Ensino de Quimica:
mapeando a construcao do conhecimento para
efetivacdo do ensino-aprendizado de Quimica

Jane Maria Gongalves Laranjeira: graduada Bacharel em
Quimica pela Universidade Catélica de Pernambuco (1974)
e Licenciada para o ensino de Quimica pela Universidade
Federal Rural de Pernambuco (1999). Os titulos de
Mestre em Quimica e Doutora em Ciéncias: Tecnologias
Energéticas Nucleares foram obtidos respectivamente
nos anos de 1996 e 2004, pela Universidade Federal de
Pernambuco. Atualmente é professora adjunto do Ntcleo
de Formacdo de Docentes (NFD) do Centro Académico do
Agreste (CAA) da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE). Tem experiéncia na Coordenacdo de Nucleo de
Pesquisa e Extensao (Autarquia Educacional de Belo Jardim
- PE) e Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos
(CEPAEB-PE) e na tecnologia de fabricacdo de dispositivos
eletrénicos semicondutores, tendo desenvolvido
projetos de pesquisa na 4rea de Ensino de Quimica e no
desenvolvimento e caracterizacdo de novos materiais para
aplicacdo como sensores para gases e radiacdo ionizante.
E-mail: janemariagoncalves@yahoo.com.br
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Organizadora do Livro

Katia Silva Cunha: Possui graduacdo em Pedagogia pela
UniversidadeFederaldePernambuco,graduacdoemMusica
Sacra - Semindrio Teolégico Batista do Norte do Brasil,
mestrado e doutorado em Educacdo pela Universidade
Federal de Pernambuco. Atualmente é professora
adjunto da Universidade Federal de Pernambuco, Centro
Académico do Agreste. Tem experiéncia na &rea de
Educacao Basica e Superior, atuando principalmente nos
seguintes temas: aprendizagem e curriculo, formacao de
professores, aprendizagem e avaliacao, educagdo superior,
avaliagao institucional e arte-educacdao. Membro do grupo
de pesquisa GESTARTES pelo CNPq, membro do Grupo
de pesquisa GESTOR pelo CNPq, Pesquisadora vinculada
ao grupo: Laboratério de Pesquisa em Politicas Publicas,
Educagao e Sociedade (LAPES).

E-mail: kscunha@gmail.com
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A Colegdo Educagdo, Saberes e Praticas Diddtico-Pedagogicas
traz discussdes que retratam, por um lado, a pluralidade de dimensdes que
permeiam a formagdo de professores e os processos de ensino e
aprendizagem na educag¢do basica e, por outro, a unidade para a qual devem

convergir em uma perspectiva omnilateral.

Assim, adota-se como principio que o acesso aos resultados de
pesquisas realizadas em diferentes contextos académicos, regionais €
culturais enriquece o didlogo que o leitor e a leitora podem estabelecer com
as tematicas abordadas. Para tanto, a Colecdo compartilha e articula a
producdo de pesquisadores e pesquisadoras da Universidade Federal de
Pernambuco e de Programas de Pds-graduagdo em Educagdo de outras

universidades brasileiras.

Os treze capitulos que compdem este volume trazem Reflexdes
sobre formacio de professores e processo de ensino e aprendizagem,
contemplando a escola, o saber e o saber-fazer em diversos dominios da
Educacio.



	Capa
	Prefácio
	Cap. 1 - Os saberes docente e o trabalho do professor formador no contexto das reformas e ...
	Cap. 2 - Reflexões sobre o aporte teórico-metodológico nas pesquisas acadêmicas sobre professores
	Cap. 3 - As origens do conceito de professor pesquisador
	Cap. 4 - O saber docente e sua inserção nas investigações do PPGE/UFPE na década 1999-2009
	Cap. 5 - O currículo pensado, proposto e vivido nas relações entre o local e o global
	Cap. 6 - Os saberes do coordenador pedagógico e a formação docente
	Cap. 7 - Formação continuada de professores e as necessidades formativas no agreste pernambucano ...
	Considerações finais

